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PRÒLEG
Els conceptes i les realitats de les “escoles”, dels “pobles” i de les “famílies” estan 
en continu canvi o, almenys, s’estan (re)pensant contínuament; a més a més, en 
plural, ja que la diversitat i la heterogeneïtat marquen les seves mateixes realitats i 
els contextos on es desenvolupen. En aquest marc, l’escola rural com a concepte (les 
escoles rurals, com a realitat) també és objecte d’una mirada nova, entre l’ideal de la 
socialització exitosa i les dificultats de la vida quotidiana. L’escolarització rural és un 
paradigma també de l’educació, entre la permanència i el canvi.
La recerca que els tres professors Lluís Samper, Xavier Burrial i Teresa Sala han dut 
a terme es basa en aquestes idees que cerquen noves perspectives sobre l’escola rural a 
Catalunya, en el marc de la diversitat d’escoles, pobles i famílies, sense defugir d’una 
mirada prou complerta en un context internacional (bàsicament europeu). Aquest és 
un estudi rigorós, ben estructurat i articulat de manera impecable. En un primer mo-
ment, presenten el context històric i documental que permetrà entendre les relacions 
entre l’escola i el territori i els diversos escenaris escolars. Posteriorment, analitzen 
els actors implicats directament en la relació educativa de les aules, en els contextos 
d’ensenyament-aprenentatge, com són els mestres i els alumnes. Culmina aquesta 
primera part les percepcions i valoracions derivades de tot plegat. En la segona part, 
es presenten diferents discursos sobre escola i ruralitat, interrelacionant les famílies, 
les escoles i les identitats rurals (sempre en plural). Per últim, se’ns regala una part 
fonamental i molt ben trobada, com es l’anàlisi de les diverses representacions ideo-
lògiques sobre l’escolarització al medi rural. Aquest darrer apartat es troba a faltar en 
d’altres estudis sobre escola rural i no sempre es destaca de la manera com es realitza 
en aquest treball. Finalment, els annexos metodològics i la bibliografia general donen 
el punt i final d’aquest llibre que és, com ja hem dit, una rigorosa i nova aproxima-
ció a l’escola rural. El fet de presentar-los com “annexos” metodològics, pot instar 
a la temptació de no llegir-los o fer-ho de manera superficial. Al contrari, animo a 
gaudir-los, a llegir-los amb la mateixa atenció i gust com la resta del llibre, ja que 
expressen i demostren aquesta rigorositat de la que parlàvem, en el camp de la recerca 
educativa i sociològica.
Els autors ens mostren i demostren com el concepte de ruralitat es modifica en 
funció de coordenades històrico-espacials que, al mateix temps, no són alienes a les 
presumpcions ideològiques de partida, evidentment. En tot cas, i de manera compa-
rativa, cal insistir que en la modernitat incipient, quan rural era sinònim d’ignoràn-
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cia, endarreriment i particulturalismes culturals, l’escola (l’escolarització) no ocultava 
la seva funció d’aculturació. Actualment, en un context de globalització creixent (tot 
i que també d’una certa “glocalització”), el flux de la informació, amb les TIC i les 
xarxes socials —entre d’altres—, s’ha invertit i és a l’escola on l’impacte de l’entorn 
és palès. En relació amb els resultats obtinguts, i comparant les enquestes realitza-
des en dos moments històrics diferents —2007 i 2013—, val a dir que mentre que 
l’apreciació dels punts forts del sistema aconsegueixen consensos elevats, l’apreciació 
d’aspectes negatius (punts febles) no generen tants consensos. Entre els problemes 
més destacats podem trobar la solitud del nen o nena en el curs o en el cicle, la falta 
de recursos, l’existència de diferents nivells escolars i d’aprenentatge en una mateixa 
aula, l’excés de treball i dedicació per a la mestra o el mestre rurals i la influència d’un 
entorn excessivament reduït. Entre els aspectes positius es destaca l’atenció persona-
litzada a l’alumne, juntament amb les relacions entre el personal docent i l’alumnat; 
precisament, la valoració positiva és clara en relació amb la baixa ràtio alumnat/
professorat i l’aprenentatge escolar atribuït a l’agrupament flexible, és a dir el treball 
multinivells peculiar de les aules de l’escola rural. Entre els punts forts de l’escolarit-
zació rural destaquen, especialment pels docents, les bones relacions amb les famílies 
i la comunitat local i també les relacions entre escoles i els seus entorns institucionals 
locals i comarcals.
El punt de partida dels autors ha estat una perspectiva històrica, però també con-
ceptual, és a dir teòrica, a partir d’un punt d’inflexió: els anys vuitanta del segle 
passat. Segons els autors, l’actual escola rural catalana és fruit de la confluència entre 
canvis socials i renovació pedagògica en el darrer quart del segle XX (transformacions 
econòmiques, canvis demogràfics, canvis polítics, canvis culturals, moviments socials, 
millora en la mobilitat espacial —transports— i en les TIC). Ells mateixos advertei-
xen que és convenient matisar allò que durant dècades ha estat la visió “idíl·lica” de 
l’escolarització rural; apunten que potser sigui degut, com a efecte pendular, a que 
davant de la seva tradicional devaluació (paral·lela al descrèdit de la ruralitat) hi ha 
hagut una tendència a exagerar els avantatges i potencialitats de la, per altra banda, 
renovada escola rural. En aquest sentit, s’ha de destacar que una de les conclusions 
més fermes d’aquest estudi és, precisament, la relació entre la renovació de l’escola 
rural catalana i la consciència d’unes noves ruralitats.
 Davant de visions edulcorades mediàtiques i/o publicitàries, els autors destaquen 
les imatges positives de la ruralitat, però amb ambivalències i crítiques. En aquesta 
línia, ressalten les coincidències amb les tres dimensions de la ruralitat “clàssica”: la 
valoració i defensa del medi ambient, l’estima d’allò que és tradicional i la represen-
tació dels pobles com arquetips de la comunitat, en la línia que assenyala Bauman 
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de l’anhel comunitari relacionat amb la demanda de seguretat i de la identitat com 
a succedani d’aquesta suposada “llar natural” que ofereix la promesa comunitària.
Per últim, els investigadors han desenvolupat, de manera brillant i creativa, un 
model interpretatiu que recull, a manera de tipus ideals i en una síntesi comprensiva, 
quatre tipus de posicionament ideològic que únicament es poden entendre com una 
gran aportació, a partir d’un plantejament metodològic sòlid. En aquest sentit, i en 
quant a aquest plantejament metodològic, cal destacar la rigorositat —“marca de la 
casa” dels autors— i l’exquisit disseny tant del plantejament com del procés establert. 
A més a més, advoquen per una metodologia mixta, complerta, que transcendeix i 
supera amb escreix el mateix concepte de “complementarietat per deficiència” que 
els mateixos autors indiquen per referir-se a la seva voluntat de garantir la fecunditat 
creativa i la rellevància de la investigació social, que clarament assoleixen amb aquesta 
recerca. És un procés de deu anys de treball, en el que es combinen tècniques qualita-
tives i quantitatives de manera ben travada. La primera fase exploratòria i de delimi-
tació del mateix objecte d’estudi es basa en l’etnografia (estudi de casos) i es combina 
amb una segona fase de sondejos quantitatius sobre una visió de conjunt “survey 
research”, per passar a una tercera fase interpretativa dels primers resultats amb el 
complement dels “focus groups”. Finalment, es culmina la tasca de recerca amb la 
darrera fase d’integració i síntesi amb l’anàlisi de fonts secundàries (documents his-
tòrics, estadístiques oficials i bibliografia). Entre d’altres conclusions, i valorant sobre 
tot l’esforç metodològic de (re)interpretació, s’ha de fer menció a la clarificació que 
suposa l’esquema que presenten els autors. Lluny d’una possible reducció esquemàti-
ca, se’ns mostra la riquesa i la complexitat dels quatre discursos a que fèiem referència 
amb anterioritat i que els autors han sabut detectar i (re)anomenar segons els dife-
rents posicionaments ideològics: un “discurs comunitari-familista” (“la gran família”, 
centrat en el que Castells assenyala com a identitat de resistència comunitària, més 
orientat cap al passat i amb una valoració ingènuament positiva de l’escola rural), un 
“discurs instrumental” (“el millor dels mons”, amb una base d’identitat projecte, cen-
trat en el present però amb una certa planificació i amb una valoració racionalista de 
l’escola rural), un “discurs reivindicatiu” (“el cavall de batalla és el menjador escolar”, 
centrat en una identitat de resistència alternativa, orientat cap al present i amb una 
certa ambivalència respecte a l’escola rural) i, per últim, un “discurs institucional” 
(“el mite de l’escola rural”, centrat en una identitat de realització i legitimadora, 
orientat cap al futur amb una idea de ruralitat desmitificada, en el marc de la cerca 
d’una eficiència organitzativa i informació avaluativa).
En definitiva, aquest llibre ens presenta una excel·lent recerca: és una obra mestra, 
madura i sàvia (com els autors) que ve a ocupar un buit important, ja que presenta de 
manera real i fructífera “noves perspectives sobre l’escola rural a Catalunya”, tenint en 
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compte “escoles, pobles i famílies”. És el resultat d’un procés llarg i fructífer, d’anys 
—amb solatge—, creatiu, de bon gust i útil.
Despacito y buena letra, el hacer las cosas bien importa más que el hacerlas.
(Antonio Machado)
No reconec altra norma que la del bon gust, ni altra immoralitat que la de la inutilitat.
(Víctor Català, pseudònim de Caterina Albert i Paradís).
Dr. Fidel Molina Luque
Deixeble i company dels autors
Facultat d’Educació, Psicologia i Treball Social
Primavera de 2016
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1. CONTINUÏTAT I CANVIS  
A L’ESCOLARITZACIÓ RURAL CATALANA
1. 1 El context històric i organitzatiu
En aquest capítol exposarem en un primer moment algunes característiques dels mo-
dels d’escolarització a Europa i com s’organitzen les escoles en poblacions disperses. A 
continuació presentarem quin ha estat el passat i quin és el present de l’escola rural a 
Catalunya i a Espanya.
1.1.1 Models d’escolarització a Europa
Els tipus de centre escolar i els models d’agrupament dels alumnes al llarg de l’ense-
nyament depenen fonamentalment de decisions de polítiques educatives, cada país té 
les seves prioritats entre les quals incideixen les qüestions econòmiques i d’interès social 
—que no sempre són coincidents— o bé els espais geogràfics i la població que els ocupa, 
que condicionen generalment els models d’organització del sistema educatiu.
Si ens centrem en el món rural, com veurem més endavant, constatem que concep-
tes com ara ruralitat no són sempre coincidents als diferents països d’Europa; una cosa 
semblant ens passa quan volem buscar una definició d’escola rural i saber com s’orga-
nitza. L’escola rural, malgrat que pot tenir dimensions diverses i models d’organització 
diferents als de l’escola urbana, generalment s’adequa al sistema educatiu de cada país 
i si bé tots els sistemes educatius tenen uns principis semblants, hi ha diferències entre 
els models d’organització de l’escolaritat, tant pel que fa al medi rural com al medi 
urbà. 
Les diferències les podem trobar tant a l’educació infantil com a totes les etapes de 
l’escolarització obligatòria, ja sigui en les edats de començar i d’acabar, en la seva durada, 
en la distribució en els diferents tipus de centres escolars o en el nombre d’hores lectives, 
que varien d’un país a un altre. Estudiar aquestes diferències ens mostra que hi ha di-
versos models d’organització de l’escolaritat tant rural com urbana i que el nostre model 
d’organització de l’escola rural catalana, amb les seves virtuts i les seves mancances, és un 
més entre altres possibles.
Així doncs, ens sembla escaient tenir una visió global d’algunes d’aquestes diferències 
en diversos sistemes educatius europeus.
Lluís Samper, Xavier Burrial, Teresa Sala
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1.1.1.1 Visió de conjunt
Els sistemes educatius d’Europa són semblants1, però amb matisos i diferències, i 
l’escola rural tampoc és aliena a aquest fet.
Les diferents etapes educatives no estan distribuïdes de la mateixa manera i l’organit-
zació de l’escola presenta algunes diferències d’un país a un altre. A la majoria dels països, 
l’ensenyament obligatori va dels 6 als 16 anys. No obstant això, a Bèlgica, la República 
Txeca, alguns landers d’Alemanya, a Grècia, Xipre, Àustria, Eslovènia, Lituània o Suïssa 
l’ensenyament obligatori acaba als 15 anys. A Bulgària, Finlàndia o Suècia comença als 7 
anys; a Luxemburg, Xipre, Irlanda del Nord o també a catorze cantons suïssos comença 
als 4 anys, a Grècia, Letònia, Hongria, Malta, Països Baixos, Anglaterra, Gales, Escòcia o 
a vuit cantons suïssos comença als 5 anys. Els Països Baixos tenen l’escolaritat obligatòria 
més llarga: 13 anys. A Portugal, o a Irlanda del Nord la durada és de 12 anys. Tanmateix 
a la majoria dels països la durada és de 9 o 10 anys.
Habitualment, als països del Nord i de l’Est d’Europa2, les etapes de primària i de secun-
daria obligatòria van juntes, és el cas de Bulgària, República Txeca, Dinamarca, Estònia, 
Croàcia, Letònia, Hongria, Eslovènia, Eslovàquia, Finlàndia, Suècia, Islàndia o Noruega.
Les diferències a l’ensenyament obligatori apareixen tant en la durada de la primària 
respecte a la secundària obligatòria, com en el nombre d’hores lectives. A la majoria dels 
països, l’ensenyament primari té una durada de 5 o 6 anys, excepte Àustria, Romania, 
Croàcia, Eslovàquia, Hongria, Alemanya, Bulgària en què la permanència és de 4 anys o 
bé a Irlanda del Nord o a Dinamarca que és de 7 anys. A l’ensenyament primari també 
hi ha diferències pel que respecta a les hores lectives. Hi ha països en els quals el nombre 
d’hores és el mateix a cada curs i en canvi hi altres països on el nombre d’hores lectives 
va augmentant progressivament conforme avancen els cursos.
Com ja hem comentat, entre els països que tenen el mateix nombre d’hores lectives 
a tots els cursos trobem Luxemburg que amb 1008 hores és el lloc on hi ha el nombre 
més elevat d’hores de classe, per contra a Croàcia els alumnes reben 473 hores de classe 
anuals. A la majoria dels països el nombre d’hores lectives es situa entre 840 i 900 hores. 
Per exemple a Espanya els alumnes tenen 875 hores o a França en tenen 864.
Altres països no tenen un nombre constant d’hores lectives durant tota la primària. 
Per exemple, a Alemanya a primer curs hi ha 564 hores lectives i a 4t curs (darrer curs de 
primària) n’hi ha 733; a Dinamarca, els alumnes comencen a 1er curs amb 600 hores i 
acaben a 7è curs amb 840 hores, o bé a Finlàndia on el nombre d’hores va de 569 a 1er 
curs fins a 630 hores a 6è curs.
Pel que fa a l’etapa d’educació Infantil hi ha dos grans models d’agrupament dels alum-
nes, seguint un model escolar o bé seguint un model familiar. El primer, agrupa els nens i les 
1. Eurydice (2013). Compulsory Education in Europe 2013/14. European Commission.
2. Eurydice (2013). Structure des systèmes éducatifs européens 2013/14: diagrammes.
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nenes per edats, tal com es fa habitualment a l’escola primària; el segon, ajunta els alumnes 
de diferents edats en un mateix grup seguint un sistema que recorda l’organització familiar3 
i que també trobem de manera similar a les aules multinivell de l’escola rural catalana.
El model familiar predomina a Dinamarca, Alemanya, Finlàndia, Suècia, Liechtenstein, 
Noruega i Croàcia. En alguns països, la decisió d’un model o d’un altre recau en les autoritats 
locals o bé en les direccions dels centres, tant als països en els que predomina el model escolar 
(Regne Unit o Polònia) com en països on és habitual el model familiar (Suècia o Noruega).
L’etapa d’educació infantil no sempre està sota la responsabilitat directa de les admi-
nistracions educatives, ja que és una etapa no obligatòria. Aleshores poden ser diverses 
administracions que se’n encarreguin (per exemple: ministeris de família, de benestar 
social, o bé ajuntaments).
Models d’escolarització a Europa. Font: Eurydice.
3. Comisión Europea/EACEA/Eurydice (2013). Chiffres clés de l’éducation en Europe 2012. 
Modelo familiar (niños de diferentes edades en 
un mismo grupo)
Modelo escolar (grupos de niños con la misma 
edad)
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A poblacions rurals i a poblacions disperses en general hi ha diferents models d’escola-
rització dels alumnes d’educació primària i també d’educació infantil.
Globalment podem considerar tres grans models: a) crear petites estructures on nens 
i nenes de diferents edats estan en una mateixa aula, ja sigui en una classe única o en di-
ferents classes, (per exemple en una classe cíclica); b) crear una xarxa de transport escolar 
que porti cada dia els alumnes a centres més grans, en els quals l’alumnat esta agrupat 
per nivells; i c) un model mixt que compta amb un transport escolar que porta els nens a 
escoles petites més pròximes.
A Catalunya, com veurem més endavant, el segon cicle de l’etapa d’Educació Infantil 
depèn de l’administració educativa (Departament d’Ensenyament). L’escola rural segueix 
les mateixes directrius generals que totes les escoles, però, per la seva especificitat, té unes 
característiques que li són pròpies. El model d’escola rural que predomina a Catalunya és el 
d’aules multinivell o d’aula unitària que agrupa alumnes de diferents edats en una mateixa 
aula i és un servei a les nenes i als nens de nuclis de població petits. Recordem que, a trets 
generals, a Catalunya l’escola rural representa el 2% dels alumnes, no obstant això, a la 
província de Lleida el 65% de les escoles són rurals.
1.1.1.2 Variacions a l’escolarització rural europea: el cas de Romania i el cas  
de França
A nivell europeu, els models d’escolarització rural són diversos, així com la seva valo-
rització. Hi ha països en els quals l’escola rural té un prestigi i els seus professionals són 
reconeguts i d’altres on l’escola en medi rural és la ventafocs del sistema.
En alguns països l’escola en medi rural té un pes fonamental, per exemple, a Romania, 
a Polònia o a França. A Romania 3 de cada 5 escoles són rurals, però la reforma educativa 
posterior a la caiguda de la dictadura no va contemplar la ruralitat com un fet diferencial 
i no va tenir compte dels actors socials de l’escola: famílies, comunitats locals i docents.
Cesar Bierza en un informe al Ministeri d’Educació romanès (citat per Alpe,Y i Fau-
get, J-L, 2008:79) assenyala que a Romania, els canvis polítics i econòmics han compor-
tat una economia de subsistència, amb un model rural preindustrial i amb un subdesen-
volupament de les zones rurals. Existeix una desigualtat entre escola urbana i escola rural 
i l’escolarització rural pateix un dèficit de docents, que tenen sovint una qualificació 
insuficient. Entre altres qüestions que afecten l’escola rural, Bierza fa igualment referèn-
cia a l’absentisme escolar a causa del treball infantil, la insuficiència de les relacions entre 
famílies i escola i el difícil encaix dels rom a l’escola.
A França, segons l’Institut d’estadística (INSEE), s’entén per “escola rural”, les escoles 
situades en municipis de menys de 2.000 habitants. A més, es distingeix entre escola 
rural i escola de muntanya, amb característiques específiques4. 
4. Per un estudi aprofundit de l’escola rural a França, vegeu: Alpe, Y.; Champollion, L-L..; Porey, J-L. 
(2001-2004). 
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El 2011 hi havia 12.000 escoles rurals (amb 60.550 aules de les quals 4.678 amb una 
sola aula). La majoria de les escoles unitàries acullen alumnes a partir dels 2 anys.
Pel que fa a l’Educació Infantil, de vegades els municipis rurals s’ajunten per crear 
una escola específica per a aquest cicle. No hi ha doncs un model únic, ja que les escoles 
depenen de cada circumscripció educativa i dels ajuntaments.
Seguint un model similar a les nostres ZER, i de manera voluntària, les escoles poden 
formar xarxes. Vàries escoles d’un sol poble o de diferents pobles que pertanyen, o no, 
a un RPI (Reagrupament Pedagògic Intermunicipal) poden agrupar-se en xarxes per tal 
d’optimitzar recursos, equipaments i tenir projectes conjunts o bé facilitar el treball en 
comú dels docents. Generalment les xarxes no tenen conseqüències en les estructures 
organitzatives de les escoles que hi pertanyen. 
L’escola rural continua sent una realitat important a França i gaudeix d’un alt prestigi 
(Alpe i Fauget, 2008) entre la població i d’una defensa aferrissada per part de les auto-
ritats locals. No obstant això, el 35% dels municipis no té escola i algunes escoles rurals 
corren el risc de tancament, en la majoria dels casos per criteris de tipus econòmic del 
Ministeri d’Educació. 
En altres països, quan en una zona geogràfica hi ha pocs alumnes els solen agrupar 
en petites escoles.
1.1.2 El renaixement de l’escola rural catalana: canvis socials i renovació 
pedagògica
A Espanya, en general i a Catalunya, en particular, l’escola rural va patir una davallada 
important a començaments dels anys 70 del segle passat. La Ley General de Educación de 
1970, amb la implantació de l’E.G.B. (Ensenyament General Bàsic) obligatori i gratuït 
per a tots els alumnes de sis a catorze anys, va representar d’una manera general una 
millora en l’educació i en l’escolarització, ja que “es considera que l’any 1969 hi ha a 
Espanya 524.120 nens sense escolaritzar o mal escolaritzats” (Subirats, 1983:28). Per llei, 
totes les escoles han de ser graduades, és a dir que ha de tenir un mínim d’una aula per 
cada nivell, la qual cosa no és possible en els pobles petits, amb pocs alumnes. La solu-
ció que imposa el Ministerio és la concentració escolar, traslladant els alumnes a centres 
comarcals més grans, mitjançant un sistema de transport escolar i de menjadors gratuïts. 
Com a conseqüència de les concentracions, el panorama escolar canvia radicalment i en 
algunes comarques desapareix un nombre important d’escoles rurals. Entre els cursos 
1971-72 i 1978-79, al conjunt de Catalunya es perden 603 escoles estatals, el 28% (de 
2.092 es passa a 1.489), en gairebé tots els casos en poblacions de menys de 10.000 
habitants. En el cas concret de la província de Lleida les disminucions són encara més 
significatives: desapareixen 148 escoles (de 394 el curs 1971-72 a 246 el curs 1978-79), 
la qual cosa representa el 37,5%. (Subirats 1983:29).
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A finals del anys 70 i començaments dels 80 del segle XX, un col·lectiu important de 
mestres, famílies i ajuntaments, va reivindicar el retorn de l’escola als pobles petits, ja 
que l’aplicació de la Ley General de Educación amb la concentració escolar en centres més 
grans, tant a les capçaleres de comarca com a les capitals de província o en règim d’inter-
nat a les “Escuelas-Hogar”, va causar el tancament de moltes escoles, buidant els pobles 
petits de nens i nenes, creant al mateix temps un seguit d’inconvenients a les famílies.
Un dels aspectes que cal considerar cabdal quan es vol conèixer l’evolució recent 
de l’escola rural és la celebració de Jornades d’Escola Rural de Catalunya, que són unes 
jornades organitzades fonamentalment pels mestres, prèvies al Decret de l’aprovació de 
les ZER l’any 19885, moment a partir del qual les escoles rurals i les ZER s’organitzen 
dins del sistema escolar tal com les coneixem actualment. No obstant això, les quinze 
primeres ZER no es van crear de manera experimental fins l’any 19906 i per un termini 
de tres anys.
Molt abans de la publicació d’aquest decret, hi va haver una tasca decisiva duta a 
terme per un col·lectiu de mestres preocupats per canviar la situació de l’escolarització 
als pobles petits. Per tal de posar en comú les seves inquietuds, una de les seves primeres 
activitats va ser l’organització de jornades específiques sobre l’escola rural.
Les Jornades d’Escola Rural de Catalunya, les primeres, van tenir lloc a Barcelona l’any 
1979, organitzades per l’ICE de la Universitat Autònoma de Barcelona. En el planteja-
ment inicial d’aquestes jornades encara no es contemplava la renovació de l’escola rural 
ni la recuperació de les escoles dels pobles petits. 
Entre els ponents hi havia mestres d’arreu de Catalunya, pedagogs i inspectors d’en-
senyament. Les ponències versen sobre aspectes organitzatius, legals, d’ordenació terri-
torial de l’ensenyament i de formació de mestres. Les comunicacions dels mestres eren 
essencialment aportacions d’experiències personals.
En paraules de Joan-Lluis Tous, “després de quatre anys de transició i d’ajuntaments 
democràtics, els partits polítics, la majoria de mestres i la quasi totalitat de les famílies de 
l’àmbit rural buscaven la manera de millorar les concentracions escolars. Són unes jornades 
curioses i increïblement fecundes, on la idea que una altra escola rural era possible es va salvar 
pels pèls”7.
Pel que fa a la difusió dels temes tractats en aquestes Jornades, al marge de les con-
clusions que no se sabia si arribarien a publicar-se en moments tan precaris com aquells, 
Perspectiva Escolar8, en contacte directe amb els ponents, va publicar una monografia que 
5. Decret 195/1988, DOGC 1032 de 19 d’agost de 1988.
6. Resolució de 9 d’abril, DOGC 1280 de 18 d’abril de 1990.
7. Testimoniatge de J-Ll. Tous en una entrevista personal el 9 d’octubre de 2014.
8. Associació Rosa Sensat. Perspectiva Escolar nº 36 de juny de 1979.
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recollia el sentir dels participants a les jornades. A més, l’ICE de la UAB va publicar les 
conclusions l’any següent9.
Les Segones Jornades es van fer a Tàrrega el 1980, les van organitzar l’ICE de la UAB 
i el que mes tard ha estat el Grup de Mestres Urgell-Segarra. L’assistència va ser nom-
brosa incloent-hi la participació del delegat del Departament d’Ensenyament a Lleida, 
d’inspectors d’ensenyament i d’una representació de la societat civil: sindicats, partits 
polítics, ajuntaments, etc. 
Joan Lluis Tous, de l’Escola de Verdú, presenta les concentracions “com el pitjor dels 
models d’escolarització i l’escola rural com la millor de les escoles per als nens i nenes”.10 
El seu plantejament, que fins aleshores restava inèdit, és el següent: “Per què en lloc de 
moure milers i milers de nens no movem uns pocs mestres?”. 
Cal recordar que a Catalunya el nombre d’alumnes transportats en el curs 1977-78 va 
ser de 35.184, la qual cosa representa un 9% del total dels alumnes (Subirats, 1983:33), 
el cost econòmic de les concentracions augmentava de manera important i es demostra 
que es menys costós mantenir les escoles dels pobles que conservar les concentracions.
Les Jornades van incidir bàsicament sobre aspectes econòmics, socials, familiars i po-
lítics. Es va tractar de l’estudi dels efectes negatius de la concentració escolar, de les 
escoles llars, dels valors de l’escola rural, del treball diari a l’escola, de l’organització i la 
dinàmica dins d’una escola multinivells.
Les Terceres Jornades no es van dur a terme fins tres anys més tard i van tenir lloc a 
Sant Pere Pescador l’abril de 1983. En el temps que va transcórrer entre les segones i les 
terceres jornades, les competències en matèria d’educació ja havien estat transferides a la 
Generalitat de Catalunya11.
El Departament d’Ensenyament anuncia la descentralització de serveis i es vol apro-
fitar l’estructura dels Centres de Recursos Pedagògics, (quatre a tot Catalunya) encara en 
fase experimental. La creació de centres de recursos pedagògics permet oferir una sèrie de 
serveis a les escoles rurals: material, recursos pedagògics, comunicació entre els mestres 
i hauria de facilitar el treball en equip. En aquestes Jornades sorgeix la idea de crear la 
figura del mestre itinerant per impartir música, educació física i idiomes. 
La majoria de les ponències incideixen en el fet escolar i les possibles solucions 
metodològiques i de procediment. Hi ha intervencions de professors de la Univer-
sitat que comencen a prendre consciencia, de la inspecció que constata la realitat 
dels mestres de l’ER, la Conselleria fa propostes noves i ha estat curiós que moltes de 
les ponències d’indrets ben allunyats geogràficament coincidien a l’hora de proposar 
solucions a problemes comuns [...] L’equip de mestres de zona ha estat, potser la sol-
9. Jornades sobre l’escola rural a Catalunya (1980).
10. Comunicació personal amb J.L.Tous.
11. Real Decreto 2809/1980, BOE 314 de 31 de desembre de 1980.
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licitud més generalitzada. Aquests ‘mestres de zona’ van suposar una nova concepció 
de l’estructura existent basada en el binomi rígid mestre/aula. La millora de l’ensenya-
ment a l’ER passa per crear estructures imaginatives i amb projecció de futur”12 
A les “IV Jornades d’Escola Rural” (Valls 1984) els mestres de l’Urgell-Segarra van fer 
un seguit de propostes sobre com hauria de ser l’escola rural a Catalunya i com s’hau-
rien d’organitzar les ZER. Són propostes concretes que van sorgir de les bases, és a dir 
d’aquells mestres que estaven treballant a escoles rurals, que tenien idees per a proposar 
canvis substancials per tal de millorar l’escolarització al medi rural i que a grans trets van 
ser acceptades per l’administració.
En aquestes Jornades, l’escola rural es defineix com aquella que és única a la població, 
sigui de les unitats que sigui, és una escola pública al servei de tota la població, social i 
ideològicament integradora, que tot el poble sent com la seva escola i on la projecció de 
l’escola pot tenir un paper important en la dinamització cultural (Tous, 1985: 148 i ss).
Pel que fa l’organització del que avui coneixem com a Zona Escolar Rural (ZER), a 
les Jornades es planteja que “si l’Administració fa un mínim esforç per superar la temptació 
uniformista que li facilita la tasca de planificació del mapa educatiu, pot considerar un grup 
d’Escoles Rurals com una “Graduada” que ha estat retallada en les seves unitats i que aquestes 
han estat escampades per un territori geogràfic” (Vila et al., 1985:153). Aquest model d’or-
ganització preveu que els mestres es puguin intercanviar o que hi hagi mestres de reforç 
per a àrees concretes. 
Així mateix, es fa una petició pública a l’Administració per tal que autoritzi la creació 
de les ZER. Els ponents citaven una sèrie de condicions desitjables per tal de crear una 
ZER: que els mestres implicats estiguessin d’acord, que els pobles tinguessin unes carac-
terístiques similars, que fossin poc allunyats els uns dels altres, que el nombre d’alumnes 
no fos gaire gran i que en els plantejaments de l’Administració, el criteri més important 
fos la qualitat d’ensenyament i no la ràtio alumnes/mestre. Un tipus d’agrupament com 
el que presentaven tindria un seguit d’avantatges per als alumnes, els mestres, l’escola i 
els pobles, tot i dignificant l’escolarització rural (Vila et al., 1985).
Les Jornades representen també l’embrió d’allò que després serà el Secretariat d’Escola 
Rural. Els participants que ho van voler es van inscriure en un llista que va servir per con-
feccionar un fitxer que l’ICE de la UAB va utilitzar per enviar notificacions als mestres 
de les escoles rurals interessats en aquesta temàtica.
Les V Jornades van tenir lloc a la Seu d’Urgell, al maig de 1985. Durant tot l’any, el 
Departament d’Ensenyament va demanar propostes als diferents grups de treball per 
preparar la ponència que el Departament va presentar a les Jornades: “Les zones escolars 
rurals a Catalunya”. 
12. Comunicació personal amb J.L.Tous.
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Aquests grups de treball van participar a títol personal perquè no existia cap entitat 
que els coordinés formalment i quan es van elaborar les conclusions el novembre de 
1986, en unes sessions de treball a Seifores (Tarragona), s’acceptà l’oferiment de la Fe-
deració de Moviments de Renovació Pedagògica d’integrar el futur Secretariat d’Escola 
Rural com un àmbit de treball de la Federació. 
Quan tenen lloc les VI Jornades, l’abril de 1987 a Banyoles, el Ministerio de Educa-
ción y Ciencia ja havia publicat el decreto-ley sobre creació dels Centros Rurales Agrupados 
(CRA). 
El Conseller d’Educació, conscient que a Catalunya els mestres d’escola rural havien 
treballat des de feia temps i havien fet avanços significatius en la concepció d’un model 
de zona rural, va manifestar la seva voluntat de fer tot el que fos necessari per tal que 
el decret de creació de les ZER veiés la llum com més aviat millor i el document final 
d’aquestes Jornades: “Projecte de Zones Escolars per a l’Escola Rural” va ser la base del 
text del decret de creació de les ZER. El decret fa referència en el seu text a l’experiència 
prèvia de les escoles que ja funcionaven com a ZER, la qual cosa és un reconeixement 
explícit a la tasca desenvolupada durant tant de temps pels mestres.
En síntesi, podríem dir que la primera proposta de zona escolar rural es fa a Tàrrega, 
(II Jornades), es concreta a Sant Pere Pescador (III Jornades) i és a Banyoles (VI Jorna-
des) on es posen les bases per a la seva oficialització13. 
Actualment es continua celebrant periòdicament Jornades d’escola rural, organitza-
des pel Secretariat d’Escola Rural de Catalunya, en aquest apartat nosaltres només hem 
fet esment a les jornades prèvies al decret de creació de les ZER.
1.1.3 L’escola rural a Espanya: els ‘Centros Rurales Agrupados’
Paral·lelament a les inquietuds dels mestres rurals de Catalunya, a la resta d’Espa-
nya hi comença a haver iniciatives que va en un sentit semblant i allò que nosaltres 
coneixem com ZER, fora de Catalunya les agrupacions d’escoles porten actualment 
diversos noms, entre d’altres: Colegios Rurales Agrupados (CRA) a Castella-La Manxa, 
Castella i Lleó, Aragó, Astúries, i Madrid; Centres Educatius Rurals (CER) a la Comu-
nitat Valenciana; Colectivos de Escuelas Rurales (CER) a Canàries; Centros Públicos Ru-
rales Agrupados (CPRA) a Andalusia, o bé Colexios Públicos Rurais Agrupados (CPRA) 
a Galicia.
13. Joan Soler (2005a) fa una estudi sobre l’escola rural i sobre l’evolució de l’educació a Catalunya els 
darrers trenta anys del segle XX centrada en tres etapes, marcades per tres esdeveniments fonamentals de la 
política educativa: la Llei Villar Palasí de 1970, els traspassos de competències a la Generalitat a partir de 
1980 i l’aprovació de la LOGSE l’any 1990. 
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El primer CRA es va posar en funcionament l’any 1984 a la província d’Àvila, és el 
“CRA Valle de Amblés”. En el Diario de Avila14 del 30 d’abril del 2009, en una pàgina 
dedicada al 25è aniversari de la creació del “CRA Valle de Amblés” podem llegir:
Fueron ellos: los profesores, los ayuntamientos y padres de alumnos los que dieron el pis-
toletazo de salida a este tipo de educación en territorio español, los primeros en implantar 
este modelo educativo.” I remarca que “el objetivo con el que nació el CRA perseguía que 
los niños no tuvieran que salir de los municipios en los que vivían para recibir la educación 
y por ello se llevó a cabo esta experiencia que después se extendió por otras zonas rurales de 
España.
A la resta de l’estat, el Real Decreto 2731/1986, de 24 de desembre, sobre constitución 
de Colegios Rurales Agrupados de Educación General Básica. (BOE de 9 de gener de 1987) 
proporciona un marc legal a l’escola rural per a les autonomies que en aquell moment 
depenien del Ministerio de Educación y Ciencia. 
Aquest Real Decreto fa una sèrie de consideracions sobre els avantatges d’escolaritzar 
els alumnes als seus pobles, ja que els alumnes que no tenien una escola graduada a 
les seves poblacions de residència havien d’anar a una escola de concentració. A partir 
d’aleshores la concentració ja no serà obligatòria i s’estableixen els criteris per agrupar 
els centres petits. 
L’Article 1 diu el següent:
1. En las zonas rurales, el Ministerio de Educación y Ciencia podrá acordar la agru-
pación de las unidades escolares existentes en una o varias localidades, de acuerdo con 
lo establecido en el presente Real Decreto, con la finalidad de mejorar las condiciones 
y la calidad de la enseñanza en dichas zonas.
2. Las unidades agrupadas constituirán un solo centro docente, que se denominará 
“Colegio Rural Agrupado de Educación General Básica” y disfrutará de plena capaci-
dad académica y de gestión.
El funcionament dels CRA és molt similar al de les ZER, són agrupaments d’escoles 
rurals que no són graduades completes i que imparteixen educació primària i educació 
infantil. Aquestes escoles comparteixen projectes, orientacions pedagògiques, materials 
i docents. De la mateixa manera que a les escoles catalanes, cada una té el seu equip 
directiu, els metres tutors atenen a més d’un curs per aula i reben el suport de mestres 
especialistes, habitualment itinerants, que es desplacen a les diverses escoles del CRA.
14. http://www.diariodeavila.es/noticia.cfm/Provincia/20090430/cra/valle. 
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Per tal de trencar l’aïllament dels alumnes dels CRA, facilitar la seva socialització i 
potenciar el seu desenvolupament personal, es van crear els Centros Rurales de Innova-
ción Educativa (CRIE)15 que formen part des del seu inici del Programa de Educación 
Compensatoria. No són escoles sinó centres en els quals s’organitzen convivències entre 
alumnes d’escoles rurals diferents. 
Segons Virginia Domingo (2013:83), el curs 2010-11 hi havia en tot l’estat 750 CRA 
i les comunitats autònomes amb un nombre més gran van ser: Castella i Lleó (amb 197), 
Andalusia (125) i Catalunya (103).
El quadre ens indica que, a la majoria de les comunitats autònomes, el nombre d’es-
coles rurals es manté estable, amb alguna excepció. La Comunitat Valenciana ha passat 
de tenir 10 escoles el curs 2002-03 a tenir-ne 44 —o més— a partir del curs 2006-07 i 
a Castilla La Mancha el nombre d’escoles rurals ha augmentat progressivament des del 
curs 1999-2000 i de manera significativa a partir del curs 2005-06. Malgrat petites di-
ferències, globalment el nombre d’escoles rurals ha augmentat des del curs 1999-2000.
1.1.4 Vers un concepte d’escola rural a Catalunya
Fins ara hem vist que el concepte de ruralitat no és a tot arreu el mateix, de la mateixa 
manera que els models d’escolarització a les zones rurals poden ser diversos. Catalunya, 
es mou dins del mateix marc legislatiu que la resta d’Espanya, però té traspassades com-
petències en matèria d’educació. El concepte que tenim d’escola rural i la seva organit-
15. Orden de 29 de abril de 1996 (BOE 11.05.96).
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zació en ZER és un aspecte que ens és característic, tot i que pugui haver-hi punts en 
comú amb la resta d’Espanya.
1.1.4.1 Què són les escoles rurals?
Una escola rural és una escola pública, petita i de poble, a més d’estar situada en un en-
torn geogràfic rural es caracteritza per ser un centre que té un o més nivells en una mateixa 
aula. Segons el Departament d’Ensenyament de la Generalitat, les escoles rurals són escoles 
que no són graduades completes i poden ser cícliques o unitàries. A les escoles cícliques 
coincideixen nens i nenes de diferents cursos i en funció del nombre d’unitats existents es 
fan les agrupacions que es considera més idònies, de manera que un mateix mestre es res-
ponsabilitza de l’ensenyament i de l’aprenentatge de més d’un curs. A l’escola unitària, els 
nens i les nenes de diferents edats i nivells educatius estan junts en una mateixa aula i totes 
les funcions del centre escolar recauen sobre la mateixa persona, el mestre.
Cal tenir en compte que hi ha poblacions que tenen un nombre elevat d’habitants i, 
malgrat estar en un medi rural, pel nombre d’alumnes, tenen escoles graduades comple-
tes (una aula, amb un mestre —com a mínim— per a cada curs). Com hem dit abans, 
aquestes escoles no es consideren escoles rurals per part de l’Administració, en canvi 
podem trobar escoles rurals situades en poblacions grans, per exemple a la perifèria de 
Cardona, de Lleida, de Tortosa, etc.
1.1.4.2 Les ZER: origen i desenvolupament
Per tal de preservar l’existència de les escoles petites dels pobles, trencar el seu aïlla-
ment i millorar la qualitat dels ensenyaments, el Decret 87/1986 preveu la creació de les 
Zones Escolars Rurals: 
L’agrupació de diverses escoles en zones escolars rurals no ha de comportar la desaparició 
de cada una de les escoles, ni el desarrelament d’aquestes del poble, sinó la seva potenciació 
mitjançant una coordinació tecnicopedagògica i organitzativa que aglutini i estimuli un 
entorn social i cultural més ampli que el de cada una de les entitats municipals implicades.
Es tracta doncs de crear estructures noves per a l’escola rural. Aquest Decret regula el 
funcionament de les escoles que no són graduades completes, situades normalment en 
zones rurals i que tenen unes característiques peculiars, definides per la seva inserció en un 
medi específic, pel fet de ser freqüentment l’únic centre escolar d’una àmplia zona geogrà-
fica que determina el seu aïllament, i pel seu caràcter públic i de servei a tota la comunitat.
Amb les ZER, es pretén millorar l’aprofitament dels recursos humans i materials, 
potenciar el treball en equip del professorat i afavorir la realització d’activitats comunes 
entre les escoles. La ZER és un conjunt d’escoles, cada una amb les seves peculiaritats, 
però que s’organitza com una entitat única amb un projecte educatiu comú per a totes 
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les escoles que la formen. Aquestes escoles tenen les mateixes normes d’organització i 
funcionament, tot i que es respecta la singularitat de cada una d’elles.
Per crear una ZER, la iniciativa l’ha de prendre el Consell Escolar o el Consell Muni-
cipal i en cas de no estar constituïts serà necessari el vist i plau dels pares i dels mestres 
o bé de l’Ajuntament. 
Les transferències educatives a la Generalitat de Catalunya, l’any 1980 (Real Decreto 
2809/1980, de 3 de Octubre), van afavorir l’interès per la recuperació de l’escola rural 
amb una dinàmica diferent.
Treballar en equip, compartir inquietuds, la idea de crear noves estructures que per-
metin una renovació de l’escola rural van ser una necessitat que va sorgir dels propis 
mestres i que la Administració educativa va recollir, com hem comentat anteriorment.
En una entrevista al suplement Comarques, Joan Lluís Tous, un dels impulsors més 
actius de la renovació de l’escola rural a Catalunya, explica com es va arribar a concretar 
la necessitat de crear noves estructures per a l’escola rural:
Fins als anys 80, l’estat havia dut a terme una política de concentracions escolars. Es 
creia més convenient portar l’alumnat d’àrees rurals als grans centres de la capital de 
comarca. Aquest fet suposava deixar que les escoles de poble, sense cap recurs en aquell 
moment, anessin tancant portes. Si no recordo malament, fou l’any 1986, aprofitant unes 
Jornades d’Escola Rural en què es debatia sobre com fer les concentracions més ‘amables’, 
se’m va acudir —perquè ho havia viscut— si no fora millor moure uns quants mestres en 
lloc de tants nens i nenes. Així fou com es va començar a debatre intensament sobre el nou 
model d’escola que després hauria de ser la ZER.16 
Finalment, com ja hem dit, van ser els mestres que van creure en aquest projecte d’es-
cola que van convèncer els responsables de l’Administració educativa.
El Decret 87/198617 és, segons Joan Lluís Tous, el primer document legal sobre l’escola 
rural. Aquest Decret regula el funcionament de les escoles que no són graduades com-
pletes, situades normalment en zones rurals i que tenen unes característiques peculiars, 
definides per la seva inserció en un medi específic, pel fet de ser freqüentment l’únic centre 
escolar d’una àmplia zona geogràfica i pel seu caràcter públic i de servei a tota la comunitat.
Són importants les aportacions i les experiències de grups de mestres que treballen en 
l’àmbit rural “s’ha constatat la conveniència d’establir unes noves estructures i alternatives 
diferents d’organització, tant a nivell pedagògic com administratiu i de distribució de recur-
sos de les escoles rurals, atenent a criteris de flexibilitat i d’adequació, tant a les necessitats 
educatives dels alumnes com a les característiques del medi”18. Les estructures organitzatives 
16. Entrevista de Comarques de Ponent i del Pirineu del 14.11.2007 a Joan Lluís Tous amb motiu de la 
concessió del Premi Marta Mata.
17. Publicat al DOG nº 670, del 9 d’abril de 1986.
18. Entrevista de Comarques de Ponent i del Pirineu del 14.11.2007 a Joan Lluís Tous (op. cit.).
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han de afavorir, doncs, l’accés dels alumnes que viuen al medi rural a una educació de 
qualitat, tenint en compte que han de poder gaudir dels mateixos avantatges que els 
alumnes de les escoles més grans. 
1.1.5 Escola rural: aspectes legislatius
Tant a Catalunya com a la resta de l’estat, les experiències i els plans pilot van anar per 
davant de la legislació. Tradicionalment, l’escola rural ha hagut de fer un gran esforç per 
reivindicar la seva existència i defensar els seus projectes educatius en una societat que 
tendeix a la globalització i a la concentració en àmbits urbans. 
Històricament, les lleis d’educació han tractat molt poc la figura de l’escola rural. A la 
darrera llei d’educació, la LOMCE, Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa 
(BOE de 10 de desembre de 2013), l’únic lloc on figura una referència a l’escola rural és 
a l’apartat 3 de l’artícle 9, on diu: 
3. En los programas de cooperación territorial se tendrá en cuenta, como criterio 
para la distribución territorial de recursos económicos, la singularidad de estos pro-
gramas en términos orientados a favorecer la igualdad de oportunidades. Se valorará 
especialmente el fenómeno de la despoblación de un territorio, así como la dispersión 
geográfica de la población, la insularidad y las necesidades específicas que presenta la 
escolarización del alumnado de zonas rurales.
La LOE19 (Ley Orgánica de Educación), llei d’Educació vigent a l’Estat espanyol fins 
la publicació de la LOMCE, feia referència a l’escola rural a l’ Artículo 82. Igualdad de 
oportunidades en el mundo rural, on diu:
1. Las Administraciones educativas tendrán en cuenta el carácter particular de la 
escuela rural a fin de proporcionar los medios y sistemas organizativos necesarios para 
atender a sus necesidades específicas y garantizar la igualdad de oportunidades.
2. Sin perjuicio de lo dispuesto en el apartado 3 del artículo anterior, en la edu-
cación básica, en aquellas zonas rurales en que se considere aconsejable, se podrá 
escolarizar a los niños en un municipio próximo al de su residencia para garantizar la 
calidad de la enseñanza. En este supuesto las Administraciones educativas prestarán de 
forma gratuita los servicios escolares de transporte y, en su caso, comedor e internado.
En el conjunt de la llei, l’article 82 és l’únic que fa esment a l’escola rural. Si bé la 
llei té en compte les particularitats d’aquest tipus d’escola, també contempla l’opció 
de fer concentracions escolars, la qual cosa no afavoreix l’escola rural. 
19. Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. BOE nº106 de 4 de mayo de 2006.
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El desenvolupament de la LOE a Catalunya es concreta en les Bases per a la Llei 
d’Educació de Catalunya que segueixen amb la mateixa línia d’indefinició, no obstant 
això sí que té en compte les peculiaritats de les escoles rurals a les instruccions que el 
Departament d’Ensenyament envia a les escoles al començament de curs. Per exemple 
la “Resolució de 19 de juny de 2012 per la qual s’aprova el document per a l’organització i 
el funcionament de les escoles i dels centres públics d’educació especial, i les instruccions de 
recollida de dades a efectes estadístics, per al curs 2012-2013” recorda que “la normativa 
vigent recull la consideració d’una zona escolar rural (ZER) com a centre educatiu únic, sense 
que les diferents escoles que la integren perdin la seva identitat ni la condició de centre”, té 
en compte les particularitats de les escoles rurals i dona un seguit de directrius referents 
a l’organització de les activitats, als mestres itinerants i a les substitucions, a la dedicació 
horària dels mestres i dels equips de direcció, i a qüestions de tipus organitzatiu, per 
exemple a com han de ser les reunions del Claustre de la ZER.
Per la seva part, la LOGSE20 feia referència a la paraula “rural” només una vegada 
a l’article 65, on es recull la voluntat de l’Administració educativa d’escolaritzar els 
alumnes el més a prop dels seus llocs de residència, no obstant això també preveia la 
possibilitat que hi hagués alumnes interns: 
1. En el nivel de educación primaria, los Poderes públicos garantizarán a todos 
los alumnos un puesto escolar gratuito en su propio municipio en los términos que 
resultan de la aplicación de la Ley Orgánica del Derecho a la Educación.
2. Excepcionalmente, en la educación primaria y en la educación secundaria obli-
gatoria en aquellas zonas rurales en que se considere aconsejable, se podrá escola-
rizar a los niños en un municipio próximo al de su residencia para garantizar la 
calidad de la enseñanza. 
En este supuesto las Administraciones educativas prestarán de forma gratuita los 
servicios escolares de transporte, comedor y, en su caso, internado.
1.1.6 Particularitats organitzatives i didàctiques de l’escola rural catalana: 
els centres i les seves relacions institucionals
L’organització d’una escola rural presenta algunes especificitats, per exemple hi ha 
uns òrgans de govern a cada escola i uns altres a la ZER —que té la consideració de 
centre educatiu únic—, els mestres especialistes són itinerants i imparteixen docèn-
cia a tota la ZER, l’alumnat és heterogeni pel que fa a edats, nivells d’escolarització 
i capacitats d’aprenentatge (Boix, 2004:13) i els alumnes s’agrupen en funció de les 
20. Ley Orgànica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del Sitema Educativo (LOGSE). 
B.O.E. nº 238 de 4 de octubre de1990.
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dimensions de l’escola i quan és possible s’agrupen per cicles. Des d’un punt de vista 
didàctic, la utilització d’una metodologia activa i participativa és una característica 
diferenciadora d’aquest tipus d’escola. Al mateix temps és una escola que s’ha anat 
renovant i no s’ha quedat enrere en l’ús de les noves tecnologies. 
Els Òrgans de govern d’una ZER són els Òrgans Col·legiats (el Consell Escolar de 
Zona i el Claustre de professors) i els Òrgans Unipersonals (el director, el cap d’estudis 
i el secretari-administrador).
El Consell Escolar de Zona estarà format per:
L’Equip directiu de la ZER, els Directors dels col·legis, dos representats del Claus-
tre de la ZER i un representant de cada Ajuntament i de les mares i pares d’alumnes.
Es reunirà una vegada per trimestre i sempre que el president del Consell, el Direc-
tor de ZER, ho cregui convenient. Les competències del Consell Escolar, el calendari 
de reunions i la renovació dels seus membres venen determinats per llei.
El Claustre de la ZER el formen els mestres de les escoles integrades, itinerants i 
mestres en règim de temps parcial. L’assistència a les sessions del Claustre és obligatò-
ria i els acords presos són d’obligat compliment per a tots els membres del Claustre. A 
les reunions de Claustre es tracta bàsicament temes d’organització, de gestió escolar i 
de docència, a més els membres del Claustre treballen per comissions.
L’equip directiu de la ZER està format pel director, el cap d’estudis i el secretari. El 
director de la ZER s’escull entre els directors de les escoles que la integren i és nomenat 
pel Departament d’Ensenyament. El director proposa el nomenament del seu equip 
que escull entre els directors de les escoles de la ZER. Paral·lelament als òrgans de 
govern de la ZER, cada escola té també els seus propis òrgans de govern unipersonals 
i col·legiats.
En resum, la ZER és l’element que estructura les escoles rurals a Catalunya. Aques-
ta manera d’organitzar l’escola rural ha aportat una dinàmica de modernitat, ha per-
mès optimitzar al màxim els recursos humans i materials i superar la incomunicació 
tradicional entre mestres i escoles. Segons dades del Departament d’Ensenyament, la 
majoria de les ZER tenen entre tres i quatre escoles; dues de cada tres ZER tenen tres 
escoles i una de cada quatre en té quatre.
1.1.7 Els mestres, els alumnes i les metodologies didàctiques 
A l’Escola Rural, els mestres o les mestres realitzen una multiplicitat de funcions: do-
cent, integrador, animador, motivador, orientador, gestor del centre —funció atribuïda 
per llei—, etc. Així mateix, el mestre ha de suplir “mancances” i fer tasques que en altres 
escoles potser fa el personal de serveis: tancar l’escola, encendre la calefacció...
Aquest mestre és el tutor d’alumnes de diverses edats. Ha de procurar crear una dinà-
mica que permeti a tots els alumnes progressar segons el nivell corresponent i al ritme de 
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cada nen, atenent a les competències i als objectius que indica el currículum. En aquest 
sentit, la tasca del mestre requereix dots d’organització i competències professionals. 
Donada la importància de l’entorn familiar i de l’actitud positiva dels pares de cara a 
l’escola i a l’aprenentatge dels seus fills, com a tutor dels alumnes ha d’atendre a les famí-
lies i buscar al màxim la seva implicació amb l’escola. Al mateix temps, en la seva faceta 
de gestor del centre és fonamental que mantingui unes bones relacions de col·laboració 
amb les autoritats locals i amb el poble en general si vol que l’escola sigui un element 
dinamitzador dins del poble.
Els alumnes d’escola rural disposen, generalment, de les mateixes hores de classe amb 
els mestres “especialistes” que els alumnes d’una escola graduada i una de les característi-
ques de l’escola rural és la intervenció d’aquests mestres especialistes itinerants, prevista i 
organitzada des del començament de curs. Els mestres itinerants solen impartir matèries 
més especialitzades: Música, Educació Física, Llengua Estrangera, Educació Especial i 
un cop cobertes les necessitats docents derivades de la seva condició d’especialista, si 
disposen d’hores lectives lliures les dedicaran a donar suport als mestres tutors, tal i com 
s’indica en els diferents “Documents per a l’organització i gestió de centres” del Depar-
tament d’Ensenyament. A més, les escoles rurals també tenen un mestre de religió que 
comparteixen a temps parcial amb altres escoles.
Com a norma general, quan la presència d’especialistes permeti que els mestres tutors 
disposin de més hores lectives de les que tenen assignades al desenvolupament del currí-
culum, aquestes es dedicaran, per exemple, a l’organització del centre, tractament de la 
diversitat, agrupaments flexibles, reforços, ampliació d’àrees, ensenyament optatiu d’una 
segona llengua estrangera, atencions individualitzades, desdoblaments, suport i atenció 
a l’alumnat nouvingut i a l’alumnat amb necessitats educatives especials, substitucions 
d’absències de curta durada, activitats de formació, activitats dels òrgans de coordinació, 
etc.
Quan la ZER comparteix els mestres especialistes, els desplaçaments del professorat 
itinerant seran considerats dins el còmput global del seu horari i l’Administració es fa 
càrrec del quilometratge.
No obstant això, no tots els mestres especialistes són itinerants i algunes escoles 
compten de manera permanent amb mestres especialistes, un cas bastant freqüent és 
el mestre o la mestra d’anglès que compatibilitza l’ensenyament de l’idioma amb altres 
tasques a l’escola.
Els mestres i les mestres treballen en equips amb altres docents de la ZER, de la ma-
teixa manera que ho fan els que estan en escoles més grans, això afavoreix un intercanvi 
entre professionals que reverteix en un benefici per al mateix mestre, per a l’escola i per 
als alumnes. Habitualment, a l’escola rural hi ha un ambient favorable al bon enteni-
ment entre mestre i alumnes i entre els alumnes. Els nens i les nenes es coneixen entre 
ells des de fa temps, ja que la majoria conviuen al mateix poble. Els alumnes participen 
del mateix espai i comparteixen la vida escolar i l’extraescolar, així mateix, a l’aula, els 
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més petits tenen models d’actuació dels més grans, per exemple han d’aprendre que el 
mestre no pot estar sempre disponible per atendre’ls, però en contrapartida és freqüent 
observar que alumnes més grans ajuden els més petits. Els alumnes de l’escola rural són 
sovint agraïts amb el mestre i no és estrany que els nens i les nenes considerin l’escola 
com a seva. És “la seva escola”, així com els mestres són “els seus mestres”.
En aquest tipus d’escola es fa necessària una metodologia que afavoreixi l’autonomia 
i la responsabilitat dels alumnes. El fet de ser un aula multinivell i sovint amb pocs 
alumnes a cada nivell, el mestre ha d’atendre els nens i nenes dels diferents cursos però 
també ha de fer una atenció individualitzada per tal de considerar cada alumne en la seva 
especificitat, ja que no tots els alumnes aprenen al mateix ritme ni tenen les mateixes 
dificultats d’aprenentatge, al mateix temps ha de respondre a les seves expectatives, tot i 
reforçant els hàbits de treball i afavorint un bon clima de classe. 
El docent ha de ser una persona ben organitzada, bona organitzadora i ha de saber 
motivar els seus alumnes. El currículum ha de tenir en compte una adequació a l’entorn 
i a la realitat propera, a més les activitats haurien de ser estructurades, vivencials i pràc-
tiques, però alhora agradables, originals, motivadores i creatives. 
El treball per projectes i el treball col·laboratiu, amb tasques ben estructurades, po-
den esdevenir una eina positiva, ja que es parteix d’un aprenentatge significatiu, poden 
participar alumnes de diferents edats i permet un grau ampli d’autonomia afavorint 
així mateix la interdependència entre els alumnes i el sentit de la responsabilitat tant 
col·lectiva com personal. Com ja hem dit, un altre aspecte que també podem observar 
amb freqüència a l’escola rural és que els alumnes més grans ajudin els alumnes més 
petits. Actualment, gairebé totes les escoles rurals disposen d’ordinadors connectats a 
Internet amb la qual cosa les TIC es converteixen en una altra eina que l’escola rural 
integra a la seva metodologia didàctica.
Un dels punts febles de les escoles rurals sol ser el nombre escàs d’alumnes de la ma-
teixa edat, en aquest sentit una manera de facilitar les relacions entre els alumnes de les 
escoles de la ZER és l’organització de visites, sortides i altres activitats periescolars que, 
a més dels aspectes educatius, juguen un paper important des del punt de vista de la 
socialització.
Paradoxalment, si allò que se’n diu rural es considera sinònim de tradicional, en canvi 
quan parlem d’escola rural, amb aules multinivell, el model s’acosta més a la pedagogia 
progressista. Basant-se en la teoria dels codis educatius de Bernstein i en els conceptes 
de pedagogies visible i invisible21, Jordi Feu (1998:308-310) proposa una relació entre 
escola rural i una educació més progressista, i considera l’escola rural com a “més prope-
21. Per a Bernstein, la pedagogia invisible es caracteritza per una classificació —relacions entre contin-
gut i currículum— i un marc de referència pedagògic —relació entre docent i alumne— febles, flexibles i 
implícits i el que és important és la claredat d’allò que es comunica. A la pedagogia visible, la classificació i 
el marc de referència estan definits, i els coneixements són explícits, progressius i jerarquitzats. 
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ra a la pedagogia invisible, en tant que fa ús d’un espai obert, que utilitza un currículum 
adaptat al medi, uns sistemes de control i de disciplina relativament tous, etc.”. Feu parteix 
d’una anàlisi dels elements següents: espai escolar, docent, discent, temps, ritme, con-
trol i avaluació, discursos, matèries i els seus continguts, recursos i materials didàctics... 
d’aquesta anàlisi se’n desprèn que l’escola rural és un model escolar flexible en els agru-
paments —que són heterogenis— dels alumnes, en els ritmes, en els temps i en els 
espais; és un model que facilita la tasca educativa, estimula l’autonomia, la participació 
i el sentit de responsabilitat dels alumnes, a nivell individual i a nivell col·lectiu; eleva el 
grau d’interacció entre els alumnes —ja que hi ha alumnes de diferents edats— i també 
entre alumnes i mestre, i alumnes i escola, amb unes formes de control i de disciplina 
febles que “genera una pràctica educativa menys constrenyedora i més integradora que val la 
pena potenciar”. Deixa, això si, de banda els aspectes de classe social, ja que estima que a 
l’escola rural les classes socials poden estar mesclades i els límits poden ser porosos.
1.1.8 A tall de conclusions
Actualment, l’escola rural té les condicions per ser un lloc privilegiat per a la so-
cialització i l’aprenentatge, atès el nombre reduït d’alumnes. Aquesta situació permet 
l’adquisició de coneixements d’una manera més individualitza i personalitzada, així com 
la facilitat d’establir unes relacions més fluides entre els diversos actors de la comunitat 
educativa.
Podríem dir que tradicionalment l’escola rural ha estat la ventafocs del sistema educa-
tiu i han estat necessaris molts esforços per part dels mestres que s’hi han implicat perquè 
han cregut en aquest model d’escola i han defensat els seus avantatges. El fet d’haver de 
superar els estereotips d’una escola endarrerida i amb mancances, d’haver de defensar 
els seus projectes educatius i de reivindicar la seva existència davant d’unes polítiques 
educatives que tendien a la globalització i a la concentració, en un moment en el qual el 
model urbà era preponderant, ha representat moltes vegades un gran repte. 
És satisfactori comprovar que actualment l’escola rural gaudeix d’una opinió positiva 
per la seva capacitat d’oferir unes possibilitats formatives i educatives de qualitat. No 
obstant això, convé conèixer quins són els seus punts forts i punts febles per no caure 
en un optimisme o un pessimisme excessius. La flexibilitat, el sentiment de pertinença, 
el compromís de la comunitat amb l’escola, la implicació dels docents o bé els medis 
materials i humans dels que disposa han resultat claus en la qualitat educativa d’aquest 
model minoritari que gaudeix de bona salut però que pot morir d’èxit. 
A nivell pedagògic i d’organització, les ZER funcionen com una única escola i aquest 
sentiment d’identitat és manifesta també a nivells que van més enllà dels aspectes or-
ganitzatius, en aspectes que poden semblar anecdòtics, però que no deixen de tenir un 
component simbòlic, per exemple en mostrar una imatge comuna, entre altres amb un 
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web per a totes les escoles o el paper de carta imprès i els xandalls, que solen ser els ma-
teixos per a tota la ZER. 
En un món ple d’incerteses i davant uns sistemes educatius confrontats amb noves 
formes d’exclusió, de solitud i de marginalitat, l’escola rural pot semblar una mena 
d’illa educativa amb tota la càrrega d’ambivalència que això comporta. Exercir de 
mestre en una escola rural no significa treballar ni millor ni pitjor que en qualsevol 
altra escola, sinó treballar d’una manera diferent. No obstant això, és necessària una 
formació específica que generalment no es dóna en la formació inicial dels mestres.
1.2 Escola i terrritori 
1.2.1 El Marc demogràfic i socioeconòmic de la nova ruralitat
1.2.1.1 Canvis en el concepte de ruralitat
Com acaben d’indicar, a Catalunya, a diferència d’altres societats europees com 
ara la francesa, la definició d’escola rural obeeix, almenys oficialment, a criteris d’or-
ganització escolar (el caràcter de centre escolar no graduat) i no a les característiques 
de ruralitat dels llocs on s’ubica.
Ser una escola de poble, estar situada en una comunitat rural, formar part de la 
Catalunya perifèrica o interior (ser de “comarques”)... és condició necessària però no 
suficient perquè en el nostre entorn autonòmic, un centre escolar pugui ser conside-
rat com “escola rural”. Però, què significa avui en dia la condició rural? Com acotar 
la ruralitat a la Catalunya de les primeres dècades del segle XXI?
Per a la sociologia i l’antropologia clàssiques, a cavall entre finals del segle XIX 
i el primer quart del segle XX, el tema de la transició de rural-tradicional a urbà-
industrial constitueix l’eix principal, la verdadera columna vertebral de les Ciències 
Socials. No obstant això, hem d’afegir que aquests clàssics de la teoria sociològica 
van dedicar comparativament poca atenció a l’agricultura i a la vida rural, concen-
trant els seus esforços en el sector urbà-industrial que comença a sorgir (Newby i 
Sevilla-Guzman 1983:38). Particularment influents, tot i anar més lluny de les seves 
posicions inicials, Tönnies va encunyar els conceptes de Gemeinschaft i Gesellschaft, 
és a dir “comunitat” i “associació”. A partir d’aquesta distinció entre un model de 
relacions socials caracteritzat per la cohesió emocional, la profunditat, la continuïtat 
i la realització enfront a altres tipus de relacions socials impersonals, contractuals i 
racionals es va construir allò que en diem contínuum rural-urbà. Més concretament, 
la “comunitat” es va identificar amb el poble i la ruralitat, mentre que “associa-
ció” es va relacionar amb urbà-industrial. Anàlogament, des del camp antropològic, 
Redfield contraposa les societats “folk” a les denominades “primitives” o tribals, però 
també a les pròpiament urbanes o “civilitzades”. La seva descripció de la vida rural 
inclou atributs equidistants, tant de les societats tribals (nòmades, àgrafes, caçadors i 
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recol·lectors,...) com de les societats civilitzades caracteritzades per la seva fisonomia 
urbana així com pel desenvolupament creixent d’estructures estatals i mercantils. En 
canvi, les societats camperoles o “folk” es distingirien per atributs com ara les seves 
petites dimensions i de relatiu aïllament, estructura social homogènia, economia 
autosuficient i trets culturals com per exemple l’èmfasi en la tradició —allò que es 
sagrat— i el parentiu.
Tota aquesta tradició sociològica i antropològica a la que hauríem d’afegir la 
influència cabdal d’autors com Max Weber i Émile Durkheim serà recollida per 
les teories de la modernització de mitjans del segle passat per explicar els processos 
de canvi social des d’un estadi de societat endarrerida o subdesenvolupada fins a 
aconseguir arribar als nivells de desenvolupament econòmic i de benestar social de 
les societats occidentals. Des d’aquesta perspectiva s’ha tendit a definir allò que és 
rural per defecte, és a dir com allò que no és modern, allò que és tradicional en el 
sentit més pejoratiu: la pobresa, el caciquisme, l’economia de subsistència, l’analfa-
betisme... Dit d’una altra manera, allò que és rural com a antítesi dels processos de 
modernització: industrialització, creixement econòmic, democratització, alfabetit-
zació... Aquest enfocament, que com veurem a continuació, ja no és vigent a la ur-
banitzada Europa occidental actual, malgrat que continua amb matisos importants 
respecte a Llatinoamèrica, Àfrica i fins i tot en algunes nacions de l’Europa Oriental. 
Però des dels anys seixanta, noves investigacions empíriques (per exemple el re-
descobriment d’allò que és comunitari en el teixit social dels barris metropolitans) 
i també nous enfocaments teòrics van contribuir a anar erosionant gradualment la 
pertinença del contínuum rural-urbà. La ruralitat com a concepte analític ha donat 
pas a una visió d’allò que és rural com a categoria socialment construïda, és a dir 
a un interès més gran per les connotacions culturals i fins i tot ideològiques de la 
polarització entre la societat rural i la societat urbana. En aquest sentit ens sembla 
especialment fructíferes les denúncies a la idealització exagerada de la ruralitat, un 
“Rural Idyll” que intenta reconstruir una concepció retrògrada tant de la feminitat 
com de la comunitat (Little i Austin 1996).
Una cosa inqüestionable és que el concepte de ruralitat es modifica en funció de 
coordenades històrico-espacials que, al mateix temps no són alienes a les presump-
cions ideològiques de partida. Segons Jean (2006), cit. per Aldomà (2009:37), hem 
de diferenciar les percepcions polítiques i ideològiques de la ruralitat en funció tant 
del marc històric (modernitat inicial vs. modernitat avançada) com de les respectives 
tradicions acadèmiques europees i nord-americanes. Així doncs, en el primer cas el 
discurs social i el discurs polític coincidien en presentar la ruralitat com una socie-
tat tradicional (camperola pels europeus o “folk” des de l’altre costat de l’Atlàntic), 
endarrerida, i per tant necessitada de ser modernitzada. En canvi, actualment es 
tendeix a tenir una percepció positiva de la ruralitat (com un paisatge natural o un 
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medi ambient allunyat de les àrees metropolitanes) i que cal preservar en un context 
de desenvolupaments sostenible.
Des d’una perspectiva empírica, podríem dir en termes de definició operacional 
que hi ha tres criteris susceptibles de clarificar allò que entenem com a específica-
ment rural: a) variables econòmiques; b) demogràfiques i c) supòsits administratius. 
Repassem breument la seva rellevància respecte a la societat catalana.
El criteri econòmic predominant per tal d’establir empíricament diferents nivells 
de ruralitat ha estat la població activa agrària i per extensió el percentatge de la po-
blació activa ocupada en el sector primari. Des d’una perspectiva històrica, el segle 
XX ha confirmat la transició de Catalunya des d’una societat agrària a una societat 
industrial i a una societat post-industrial al llindar del canvi del nou segle: el 1900 
la població agrària suposava gairebé la meitat (44,6%) del total de la població activa 
mentre que el 2001 s’havia reduït al 2,5% (Aldomà 2009:12). Tot i remarcar aquest 
procés important de desagrarització, convé afegir les següents matisacions: 
• Catalunya, com es sabut, ha estat pionera en els processos d’industrialització de 
la Península Ibèrica, però aquests processos van tenir lloc no únicament a Barce-
lona sinó reforçant una sèrie de centralitats comarcals d’origen medieval.
• Actualment la diversificació econòmica de les àrees rurals és un fet àmpliament 
reconegut: turisme, agroindústria, producció energètica (Camarero i al. 2009; 
Garcia Ramón i al. 1995:30 i 31).
• Malgrat la pèrdua de pes del sector primari en el conjunt del PIB català (1,7% al 
2001) aquest continua sent significatiu en la renda comarcal dels territoris rurals 
de tal manera que en nou comarques suposava el 10% del total, sent del 21% al 
Pla d’Urgell i del 23% a la Terra Alta (Tulla 2006).
Des d’una perspectiva demogràfica, els dos criteris més utilitzats són: la població 
absoluta (usualment la grandària del municipi) i la densitat de població. Altres fac-
tors com ara la taxa de masculinitat, l’envelliment o la baixa taxa de natalitat s’han 
associat també a les àrees rurals.
El fenomen —que no per ser conegut és menys rellevant— de la distribució terri-
torial de la població catalana és el pes de Barcelona i de la seva Àrea Metropolitana. 
En concordança amb allò que hem exposat anteriorment, a partir d’un grau més o 
menys gran d’urbanització de la resta del país podem concloure que en un context 
de modernitat avançada, la ruralitat catalana es correspondria amb els territoris que 
no són metropolitans, com ens mostren els mapes següents:
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Mapa 1.2.1. a. població empadronada, per municipis
Font: Aldomà, I. (2009:13).
Mapa 1.2.1. b. població empadronada, per comarques
Font: Aldomà, I. (2009:14).
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De fet, la màxima centralitat metropolitana es correspon al darrer terç del segle XX. 
Més concretament, al 1990 amb 4.214.300 habitants concentrava el 70% de la pobla-
ció, però en solament el 7% del territori (Estalella i Carrasco 1998:367). Ara bé, allò que 
es coneix com a immigració va començar a invertit els processos migratoris al llarg de les 
tres darreres dècades, a partir dels anys vuitanta.
Aquesta nova ruralitat —el trànsit dels “neorurals” als “rururbans”— obeeix segons 
Aldoma (2009:61) a tres circumstàncies de naturalesa diferent:
1. Població resident a ciutats grans, predominantment parelles joves amb fills i de ni-
vells socioeconòmics mitjans i mitjans-alts, que s’han desplaçat a municipis veïns 
atrets per uns allotjaments més assequibles i/o amb més avantatges d’habitabilitat. 
Traduït en llenguatge col·loquial: la moda del xalet adossat.
2. Urbanites que han escollit desplaçar-se a municipis més allunyats, en alguns casos de 
naturalesa inequívocament rural, atrets tant per les noves oportunitats laborals (per 
exemple, turisme rural) com pels avantatges de l’entorn residencial. El perfil socio-
lògic d’aquests “nouvinguts” és similar als anteriors, però una mica més divers i amb 
nivells de vida i estatus econòmic inferiors.
3. La continuada expansió territorial de l’Àrea Metropolitana que encara que sigui 
menys densa es fa més extensa. Aquest procés, acaba englobant petits municipis, 
identificables com a rurals, però que en realitat constitueixen la frontera difusa de 
l’àmplia corona barcelonina.
Caldria afegir dos col·lectius de menor pes demogràfic, però d’acusat caràcter simbò-
lic: els hippies neorurals que des dels anys setanta han ocupat municipis despoblats del 
Prepirineu, i els jubilats, sovint antics protagonistes de l’èxode rural dels anys 50 i 60 que 
de manera més o menys permanent han tornat als seus pobles d’origen.
Encara que segurament seria exagerat parlar d’un renaixement rural, no és menys cert 
que l’anàlisi dels saldos migratoris intercomarcals apunten a un canvi de panorama en 
l’estructura demogràfica de la Catalunya interior, especialment a les comarques pirinen-
ques i als altiplans centrals.
Per últim, des d’una perspectiva normativa, a l’espai europeu trobem situacions tan 
dispars com Suïssa i Portugal on les comunitats es consideren rurals per sota dels 10.000 
habitants, mentre que a Islàndia i a Noruega ho són les localitats per sota de 200, a Ho-
landa es prescindeix de la noció de rural o a Dinamarca i a Alemanya es parla més aviat de 
territoris predominantment agrícoles (García Ramón i al. 1995:38; Aldomà 2009:35). 
En un mateix país com França, el canvi de criteris administratius en la delimitació de 
les categories “milieu rural sous faible influence urbaine”, “pôles ruraux”, “périphérie des 
pôles ruraux” i “milieu rural isolé” ha afavorit que la categorització de població urbana 
evolucionés negativament, del 96% a, aproximadament, tres quartes parts del total (Le 
Jeannic i Piget, 1998, cit. per Alpe i Porey 2003:117).
A nivell de l’Estat espanyol, l’INE utilitza com a criteri censal de ruralitat els munici-
pis per sota de 2.000 habitants. Però en altres ocasions, per exemple en l’enquesta sobre 
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pressupostos familiars, es consideren rurals les poblacions per sota dels 10.000 habitants. 
En una mateixa Ley Estatal (45/2007 sobre desarrollo rural) es diferencien tres tipus de 
zones rurals segons es tracti que zones rurals periurbanes, zones rurals poc poblades i 
amb problemes de desenvolupament, i altres zones rurals intermèdies (Aldomà 2009:14)
En resum, una definició operativa de la ruralitat hauria d’incloure criteris demogràfics 
(baixa densitat de població, dimensions municipals petites,...), socioeconòmics (no úni-
cament l’activitat agrícola) i geopolítics (allunyament dels grans eixos de comunicacions, 
necessitat de desenvolupament econòmic,...) En altres paraules, davant l’enfocament 
essencialista d’allò que és “rural”, la noció de ruralitat és relativa a coordenades espacials 
(el medi físic: comarques de muntanya vs. comarques de la plana, interior vs. litoral,...) i 
històriques (dinàmica demogràfica, desenvolupament econòmic, normativa administra-
tiva, factors ideològics i culturals...).
En el cas de Catalunya, des d’una perspectiva estatal i fins i tot europea, la ruralitat 
ocupa una posició perifèrica, residual, minoritària, encara que no necessàriament infe-
rior (ni en renda econòmica ni tampoc en termes de “qualitat de vida”). En el fons, en 
un context històric de modernitat avançada, la urbanització territorial és una qüestió de 
graus, de manera que no seria forassenyat parlar de nivells variables de ruralitat. Les no-
ves ruralitats (en plural, donada l’heterogeneïtat del fenomen) es beneficien dels canvis 
estructurals generats pel capitalisme informacional: millores i avenços en la mobilitat, 
expansió de l’economia de serveis, preponderància de les TIC, revaloració del medi am-
bient, afany comunitari...
Des d’una perspectiva educativa val la pena reflexionar sobre les repercussions de la 
transformació del context rural al llarg dels darrers decennis. Mes enllà d’especificar la 
ruralitat que, com acabem d’argumentar, és sempre una tasca àrdua, des de fa un temps 
es va fent evident, especialment a França (Duru-Bellat i Van Zanten 1999; Champollion 
2011), la influència de la dimensió territorial sobre el rendiment acadèmic i el progrés 
educatiu dels alumnes. Tenint en compte les investigacions realitzades per l’Observatoire 
Éducation et Territoires-Observatoire de l’École Rurale (OET-OER), des del 1999 fins 
al 2007 s’ha pogut identificar i caracteritzar l’anomenat “efecte territori”. La paradoxa, 
respecte a les ambigüitats que encara avui en dia suporta l’escola rural, és per dir-ho en 
paraules d’Alpe i Fauguet (2008:208) “S’il existe aujourd’hui de nombreux travaux autour 
des effets d’un cadre urbain dégradé sur les résultats scolaires (ce fut un des fondements de 
l’aventure des ZEP), rares sont les chercheurs qui ont tenté de mettre en évidence les effets 
d’une relation forte et positive au territoire” .
D’una altra banda, com ho ha indicat Bustos (2009), l’emergència d’unes noves ru-
ralitats caracteritzades per la tensió entre l’heterogeneïtat estructural (diferències eco-
nòmiques, demogràfiques, ecològiques... entre els territoris qualificats com a rurals) i 
l’homogeneïtat cultural (hegemonia dels valors i estils de la vida urbana, globalització 
mediàtica...) obliga els docents de l’escola rural a assumir nous reptes. 
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Abans, en la modernitat incipient, quan rural era sinònim d’ignorància, endarreri-
ment i particularismes culturals (per exemple, l’ús dels “patois” davant de la llengua na-
cional) l’escola missionera (Duru-Bellat i Van Zanten 1999:91 i 92) no ocultava la seva 
funció d’aculturació. El mestre, de vegades la mestra, rural tenia la missió de “civilitzar”, 
o sigui d’inculcar hàbits i normes d’ “urbanitat” als joves “bàrbars”. Però, avui en dia, 
en un context de globalització creixent, el flux de la informació s’ha invertit i és l’escola 
—no únicament, però sí especialment en els centres rurals— on l’impacte de l’entorn és 
patent, tant pel que fa les influències locals com del món virtual. Així doncs, l’aïllament 
geogràfic ja no és garantia de pervivència d’un estil de vida tradicional.
1.2.1.2 Bases demogràfiques i percepcions dels canvis de població (2007-2013)
Iniciarem aquest apartat amb una revisió panoràmica de l’evolució recent de la 
natalitat a Catalunya i les seves repercussions a nivell de l’escola rural per tal de pre-
sentar a continuació les primeres dades del nostres enquestats sobre la ubicació dels 
centres escolars i les seves percepcions en les variacions demogràfiques. Segons dades 
de l’Idescat, la taxa bruta de natalitat per l’any 2012 era de 10,3 naixements per cada 
mil habitants. Aquest indicador és semblant a la mitjana de la U.E. (10,4) i superior 
a la mitjana estatal (9,7). En canvi, la fecunditat, mitjana de fills per cada generació 
femenina en edat fèrtil és de 1,39, en aquest cas inferior al valor europeu (1,57).
Quan vam realitzar la primera enquesta, durant el curs escolar 2006-07, Catalu-
nya va registrar la xifra més alta de naixements dels darrers trenta anys (veure mapa 
1.2.1 C, Taxa bruta de natalitat al 2007). Aquest increment de la natalitat es pot in-
terpretar a partir de tres arguments:
1. L’arribada a les edats de màxima fecunditat de les generacions femenines proce-
dents del “baby-boom” dels anys setanta.
2. L’increment de dones en edat fèrtil procedents de la immigració estrangera, de 
manera que si les dones de nacionalitat espanyola residents a Catalunya tenen una 
mitjana d’ 1,33 fills, entre les de nacionalitat estrangera la mitjana és d’1,97.
3. L’augment de la fecunditat entre les dones d’edats madures; de fet en les darreres 
dècades les catalanes ha retardat la seva maternitat fins al punt que les edats de 
major fecunditat es situen entre 30 i 34 anys i han augmentat significativament les 
fecunditats de les dones entre 35 i 39 anys i entre 40 i 44 anys.
Òbviament, aquests naixements han repercutit en un augment de l’alumnat d’edu-
cació infantil i de primària. Segons dades del Departament d’Ensenyament, l’evolució 
del nombre de naixements entre 1998 i 2011 ha seguit un ascens important fins a 
2008 per iniciar a partir d’aleshores un lleu descens.
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Grafica 1.2.1.i. Evolució demogràfica 1998-2011
Font: Departament d’Ensenyament. Generalitat de Catalunya, 
Procés de preinscripció curs 2013-14, Barcelona 5 de març de 2013.
Les estadístiques oficials mostren un creixement de l’escolarització en general, tot i que 
com veurem més endavant aquests increments del nombre d’alumnes no han estat acompa-
nyats per un augment de docents ni de pressupostos educatius. No obstant això els augments 
en la població infantil no han tingut repercussions en l’escola rural. Segons dades facilitades 
pel Departament d’Ensenyament, en els cursos 2012-13 i 2013-14 l’oferta de grups escolars 
a les ZER ha disminuït: de 402 a 332 a educació infantil i de 649 a 550 a educació primària.
Grafica 1.2.1.ii. Oferta de grups a infantil i primària  
a les zones escolars rurals
Font: Departament d’Ensenyament. Generalitat de Catalunya, Procés de 
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Podríem atribuir aquest descens a qüestions purament conjunturals, però l’evolució 
entre 2008 i 2014 confirma la tendència decreixent en l’evolució de l’alumnat de l’escola 
rural: de 13.960 del curs 2008-09 a 12.101 del curs 2013-14.
En realitat, quan hem remarcat l’elevada natalitat de l’any 2007 no hem indicat un as-
pecte fonamental a l’hora d’explicar la importància de la demografia en la pervivència de 
l’escola rural: les diferències entre comarques tant pel que fa als naixements pròpiament 
dits com a l’estructura per edats de les piràmides de població respectives.
El mapa sobre les taxes brutes de natalitat del 2007 així com el mapa 1.2.1 C del 
professor Aldomà (2009:58) sobre el pes de la població de menys de 15 anys en el con-
junt poblacional municipal i comarcal ens suggereix la debilitat demogràfica de la rura-
litat. No obstant això, segons l’opinió dels nostres enquestats i segons la nostra pròpia 
experiència en el treball de camp de les nostres enquestes i grups de discussió, la dismi-
nució de l’alumnat de les escoles rurals resideix, paradoxalment, en el seu èxit, en altres 
paraules, en el seu creixement. En efecte, com ja hem indicat, segons l’Administració, 
a Catalunya la caracterització d’un centre com a escola rural rau en el seu caràcter no 
graduat. L’escola rural implica, necessàriament, l’existència d’una o varies aules multini-
vell on els continguts curriculars són impartits a nens i nenes de diferents edats i nivells 
educatius. Però, bé sigui per l’increment de la població escolar autòctona o perquè la 
seva bona reputació educativa atreu alumnes d’altres municipis propers, si un centre 
augmenta el seu volum d’alumnat fins a convertir-se en escola graduada —al menys una 
aula per curs escolar— perd la seva condició d’escola rural.



















Font: Departament d’Ensenyament. Generalitat de Catalunya, Procés de preinscripció 
curs 2013-14, Barcelona 5 de març de 2013.
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Mapa 1.2.1. c. Taxa bruta de natalitat 
Mapa 1.2.1. d. Percentatge de població de < 15 anys
Font: Aldomà, I. (2009:58).
Font: Generalitat de Catalunya, 
Evolució recent de la natalitat 
a Catalunya, Dossiers Idescat 
nº 1, febrer 2009.
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Contrastem a continuació aquestes dades i interpretacions amb els resultats dels qües-
tionaris del 2007 i del 2013. En relació a la ubicació dels centres, les dades del 2007 i del 
2013 indiquen que les oscil·lacions en la grandària de les localitats on estan radicats són 
mínimes. Mes concretament, en més del 80% de les mostres es tracta de poblacions de 
menys de mil habitants; la meitat de les escoles estan situades en unitats de població com-
preses entre 101 i 500 habitants i aproximadament un terç en nuclis que en tenen entre 
501 i 1.000. En altres paraules, des d’una perspectiva estrictament demogràfica, les escoles 
rurals estan localitzades majoritàriament en comunitats pròpiament rurals, en minipobles. 
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Quan contrastem les percepcions dels enquestats sobre si s’han produït variacions demo-
gràfiques a la zona, observem diferències entre els qüestionaris del 2007 i del 2013. En el 
primer estudi, la majoria (52%) respon que la població ha augmentat, un terç (27%) que 
s’ha mantingut constant i menys de la cinquena part (18%) que ha disminuït. En canvi, a 
les dades del 2013 els percentatges respectius són: una quarta part (24,5%) manifesta que ha 
augmentat, la meitat diu que es manté i una cinquena part (20%) que ha disminuït (gràfica 
1.2.1-VI). L’increment de la natalitat del 2007 s’hagués hagut que traduir en un augment 
correlatiu d’escolars als nivells educatius d’infantil i de primària, ara bé sis anys després, la per-
cepció dels docents —que coincideix amb les xifres oficials de l’escolarització rural— apunta 
a un lleu però significatiu pessimisme demogràfic. Interpretem aquestes dades en el sentit de 
l’efecte produït per la crisi econòmica i molt especialment dels canvis socioeconòmics (retorn 
d’immigrants d’origen estranger, atur juvenil i el correlatiu èxode de persones joves, retallades 
pressupostàries que incideixen en l’ocupació pública, especialment en sanitat, serveis socials i 
educació). De fet, les darreres dades disponibles a l’Idescat indiquen que entre 2012 i 2013 la 
població catalana ha disminuït lleugerament (24.000 habitants) a totes les províncies.
En conclusió, la pervivència de l’escola rural depèn, des d’una perspectiva demogràfica, 
d’un fràgil equilibri de població. Si augmenta la taxa de natalitat i això es tradueixen en més 
alumnes, les aules deixen de ser aules multinivell per convertir-se en un centre graduat i l’es-
cola perd la seva condició de rural. Però si la població infantil disminueix i el centre escolar 
no arriba ni tan sols a la ràtio mínima (oficialment és d’un mínim de 10 alumnes) el resultat, 
malgrat les protestes i reivindicacions de les famílies afectades, serà el tancament de l’escola.













1.2.1.2 Canvis en els sectors productius (2007-2013)
En el qüestionari, preguntàvem als responsables dels centres que constituïen la nostra 
mostra que diguessin, des d’un punt de vista econòmic, els percentatges aproximats de po-
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blació activa que es dedicava al sector primari (agricultura i ramaderia), secundari (industria 
i construcció) i terciari (serveis).
Malauradament, el nombre elevat d’ítems sense resposta no ens permet extreure’n dades 
vàlides que vagin més enllà del predomini del sector primari, que confirma la associació 
encara vigent avui en dia entre ruralitat i sector primari.
“Ara bé, la realitat socioeconòmica actual del camp a Catalunya és molt més complexa 
del que suggereixen els tòpics. D’altra part, tan en termes de llocs de treball (77.101, al sec-
tor primari vs. 91.338 a l’agroindústria, l’any 2001) però especialment pel que fa a preus o a 
valor afegit (2.282.900€ al sector primari vs. 3.625.264€ a l’agroindústria) el sector primari 
(agricultura, ramaderia, silvicultura, pesca,...) ha estat àmpliament superat per l’agroindús-
tria (des d’escorxadors a bodegues, passant per una varietat d’indústries alimentaries). Es 
tracta d’un procés que ha transformat el camp català de manera radical i constant durant els 
darrers cinquanta anys” (Aldomà, 2009:77).
D’altra banda, durant les darreres dècades del segle XX, el pensament econòmic i polític 
dominant ha emfatitzat la idea des d’una transició del que s’anomena societat industrial a la 
societat de serveis, prenent com analogia el pas de la societat agrícola a la societat industrial 
(Majó, 2014). Tot i que la crisi econòmica ha qüestionat alguns d’aquests supòsits (per 
exemple: la fragilitat de l’expansió immobiliària i la correlativa bombolla financera) no és 
menys cert que en altres casos, com el turisme, l’evolució de l’activitat econòmica reflexa 
resultats positius. En aquest cas hem de recordar els nombrosos atractius del turisme rural, 
del turisme de muntanya (esquí, excursionisme, esports d’aventura, parcs naturals...), el 
turisme d’interior (museus, centres culturals, festivals, gastronomia...) Des dels càmpings als 
balnearis, passant per les cases rurals, hotels, restaurants, bars, sense oblidar les segones re-
sidències... resulta inqüestionable la importància de les activitats turístiques i de lleure en la 
dinamització de l’economia rural. Dit en altres paraules, sense menysprear el pes que manté 
encara avui el sector agrari pròpiament dit (agricultura: fruiters i camps de cereals; granges 
avícoles i porcines) la nova ruralitat presenta una estructura més complexa i dinàmica en la 
qual l’agroindústria, però també el turisme rural ocupen una importància creixent.
1.2.1.4 Serveis i equipaments municipals
A partir del concepte de justícia territorial distributiva, terme encunyat pel geògraf Da-
niel Harvey, es pot associar el terme ‘espai urbà’ com el lloc on es pot trobar més serveis i el 
terme ‘rural’ com les àrees on hi ha menys serveis (Garcia Ramón i al. 1995:47). En efecte, 
així era la vella ruralitat a les comarques de Catalunya sotmeses als efectes de l’èxode rural 
dels anys seixanta que no perdien únicament població sinó també riquesa i benestar, amb 
rendes per càpita significament inferiors a la mitjana. Era la denominada “Catalunya pobra” 
(Aldomà 2009:191).
Però com ja hem indicat, les noves ruralitats configurades a partir dels anys vuitanta del 
segle passat han suposat un moderat però significatiu reequilibri demogràfic i, el que és en-
cara més evident, una igualació econòmica territorial. En el procés actual d’urbanització de 
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les zones rurals (“rururbanització”), superats els estadis inicials de despoblament i de repo-
blació, assistim a un progressiu anivellament de les desigualtats territorials en oportunitats 
de vida. Seria, però, exagerat parlar de la població rural com d’un col·lectiu privilegiat, tot i 
que no és menys cert que a causa, entre altres raons, de l’increment de la mobilitat espacial i 
a l’expansió de les TIC hi ha una equiparació creixent entre les formes de vida rural i urbana.
Les dades de les nostres enquestes confirmen la relativa varietat de serveis que ofereixen 
els nuclis de població, no necessàriament municipis, on s’ubiquen les escoles rurals.















Hem de tenir present que segons les dades dels nostres estudis, en més del 80% de les 
unitats de la mostra, les escoles rurals estan situades en nuclis de població de menys de 1000 
habitant i que, fins i tot, gairebé la meitat estan en localitats que tenen entre 500 habitants 
i 1000 veïns. Doncs bé, les respostes als qüestionaris (gràfiques 1.2.1.4.-I i 1.2.1.4.-II) indi-
quen que el nivell de serveis i equipaments es correspon a les nostres idees sobre l’impacte 
de la nova ruralitat. Tot i que a la nostra mostra no es cita cap comissaria dels Mossos d’Es-
quadra i només hi ha un IES, trobem tres localitats que afirmen tenir un parc de bombers 
(probablement voluntaris). Certament, aquest tipus de serveis públics són propis de les 
capitals de comarca i aquest no és el cas de la nostra mostra. Però, pel que fa als serveis sa-
nitaris, tres de cada quatre localitats tenen un centre d’atenció primària o bé un consultori 
mèdic (75,4%) i gairebé dues de cada tres tenen farmàcia.
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Tal i com era de suposar, a la majoria dels nuclis de població (87,7%) hi ha bars i bars-
restaurants (73,4%), la qual cosa interpretem per una part com a signe de l’expansió del 
sector serveis però també en la línia de la tradició socialitzadora rural (el “cafè” com a “llar”, 
especialment com a santuari de la masculinitat). Altres serveis plenament estesos són les “bo-
tigues” (74,8%) o fins i tot, els supermercats (19,7%) malgrat que amb una proporció menor.
En canvi, només un de cada sis nuclis de població té llibreria, papereria, quiosc de premsa, 
tot i que gairebé les tres quartes parts fan referència a altres serveis o equipaments no especi-
ficats (banca, llar de jubilats, jardí d’infància...)
La comparació entre les dues enquestes presenta uns resultats que semblen contradir la 
crisi econòmica. Mentre que en serveis i equipaments generals, supermercats o farmàcies no 
s’observa diferències, és significatiu el contrast entre la proporció de serveis sanitaris, 75,4% 
de les poblacions tenien consultori mèdic o Centre d’Atenció Primària el 2013, davant del 
37,1% l’any 2007. Aquest increment del doble d’equipaments per a la salut podria ser a causa 
d’una millora de l’atenció sanitària o bé a distorsions de la mostra. Atès que la selecció final 
dels punts de mostreig era aleatori podria ser que les poblacions del 2013 tinguessin com 
a mitja uns equipaments superiors. El fet que en el cas dels quioscos de premsa (7,9% vs. 
17,6%) o les llibreries (2,5% vs. 17,4%) segueixi aquesta tendència ens fa inclinar pel segon 
supòsit. Sigui com sigui, el que resulta incontrovertible és el perfil de quantitat i varietat de 
serveis que fins i tot molts nuclis de població petits ofereixen als seus habitants.
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1.2.2 Escenaris escolars
1.2.2.1 Divisions administratives i dades generals de centres i ZER
El Departament d’Ensenyament fa una divisió administrativa per “Serveis Territori-
als”. Actualment n’hi ha deu: Consorci d’Educació de Barcelona (Barcelona ciutat), Bar-
celona comarques (Barcelonès, Garraf i Alt Penedès), Baix Llobregat, Catalunya Central, 
Girona, Lleida, Maresme-Vallès Oriental, Tarragona, Terres de l’Ebre i Vallès Occidental 
com ens mostra el mapa següent: 
Mapa 1.2.2.1. a. Els Serveis Territorials d’Ensenyament a Catalunya
Font: Departament d’Ensenyament.
En el marc de les IV Jornades Valors en una societat canviant. L’Escola rural a debat22, 
Carme Ortoll (Directora General d’Educació Infantil i Primària del Departament d’En-
senyament) va comentar les dades actualitzades de l’Escola Rural a Catalunya.
El curs 2014-15, hi ha 88 ZER i 278 escoles rurals. Cal remarcar que no és obliga-
tori que una escola rural formi part d’una ZER i en aquest sentit l’any 2015, 60 escoles 
rurals no formen part de cap ZER. Hi continua havent escoles molt petites, 10 escoles 
rurals tenen menys de 10 alumnes. L’escola rural escolaritza un total d’ 11.048 alumnes 
el 2015. 
22. Institut d’ Estudis Ilerdencs, Lleida, 20 de febrer de 2015 i Verdú 21 de març de 2015.
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Lleida, és la demarcació que té el nombre més gran d’escoles rurals, els Serveis Ter-
ritorials del Departament d’Ensenyament (SSTT) de Catalunya Central, Tarragona i 
Terres d’Ebre en tenen un nombre similar, aproximadament el 15% dels centres. No 
obstant això dins de cada Delegació el repartiment de les escoles rurals és desigual entre 
les diferents comarques.
Les ZER a Catalunya. Curs 2012-13
El curs 2012-13 hi havia a Catalunya 89 ZER. El nombre de ZER pot variar d’un any 
a un altres en funció del nombre d’escoles rurals i de la seva localització geogràfica. La 
distribució per comarques també és desigual com ens mostra el mapa següent:
Mapa 1.2.2.1. b. Les ZER a Catalunya, curs 2012-2013.  
Nombre de ZER per comarca
Font: elaboració pròpia a partir de les dades del Secretariat de l’Escola Rural.
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El mapa ens dona una visió més concreta de la localització i de la concentració de 
les ZER al territori. Podem observar que la comarca que té un major nombre de ZER 
és el Segrià, amb set, seguit de la Noguera amb sis; podem veure també que hi ha dotze 
comarques que només tenen una ZER i vuit que en tenen dues. Com ja hem citat ante-
riorment, vuit comarques no tenen cap ZER.
Recordem que d’un any a un altre pot haver-hi variacions perquè hi ha escoles que 
han passat a ser graduades i per tant ja no pertanyen a una ZER, escoles que han deixat 
de ser graduades i per tant poden integrar-se en una ZER, i escoles que han tancat per 
manca d’alumnes. 
Entre 2006 i 2011 es van suprimir disset ZER i se’n va crear set, algunes van desapa-
rèixer, altres es van ajuntar i altres es van dividir; per exemple la ZER “L’Empordanet” 
i la ZER “Les Gavarres” es van ajuntar per a convertir-se en la ZER “L’Empordanet-
Gavarres”, per contra la ZER “Moianès” es va dividir en dues: ZER “Moianès Llevant” 
i ZER “Moianès Ponent”.23 
Les escoles rurals, curs 2012-2013
De la mateixa manera que la distribució de les ZER en el territori és desigual, també 
ho és la de les escoles rurals. El curs 2012-13 hi havia 89 ZER i 286 escoles rurals24 que 
van escolaritzar 12.996 alumnes25 Hi havia, però, vuit comarques sense cap escola rural: 
Baix Llobregat, Barcelonès (Barcelona ciutat, inclosa), Maresme, Garraf, La Selva, Vallès 
Occidental, Tarragonès i Gironès. 
Les comarques del Segrià i la Noguera són les que tenien el 2013 més escoles rurals 
de tot Catalunya, amb vint-i-sis i vint-i-dues escoles, respectivament. Aquestes dades no 
ens sorprenen perquè són també les comarques amb un major nombre de ZER. D’altra 
banda, les comarques que només tenen una ZER, compten amb dues, tres o quatre 
escoles. 
Els mapes ens mostren el que ja semblava bastant evident, les escoles rurals es situen 
sobte tot en les zones menys poblades de Catalunya.
Un altre fet que creiem necessari remarcar és que hi ha algunes escoles rurals que 
pertanyen a poblacions d’una comarca en concret, però que formen part d’una ZER 
on el major nombre de centres estan situats en una altra comarca, per exemple hi ha 
dues escoles d’Osona i dues del Vallès Oriental que comparteixen ZER amb escoles del 
Bages, o bé una escola de l’Urgell integrada en una ZER de la Noguera o encara una 
escola del Pla d’Urgell que forma part d’una ZER de l’Urgell. També es dóna el cas d’una 
comarca —la Cerdanya— que té dues ZER que depenen de dues Direccions de Serveis 
23. http://erural.pangea.org/wp-content/uploads/2012/04/ZERS-CAT.doc. Data de consulta 26.11.2014.
24. Dades del Secretariat de l’Escola Rual: http://erural.pangea.org/. Consulta: 15.09.2014.
25. Departament d’Ensenyament, Procés de preinscripció 2013-2014, Barcelona, 5 de març de 2013.
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Territorials diferents, la ZER “Barida Batllia” —amb cinc escoles— pertany als Serveis 
Territorials de Lleida, mentre que la ZER “La Cerdanya” —amb tres escoles— pertany 
als Serveis Territorials de Girona.
Mapa 1.2.2.1 c. Les escoles rurals a Catalunya, curs 2012-2013.  
Nombre d’escoles per comarca
Font: elaboració pròpia a partir de les dades del Secretariat de l’Escola Rural.
Veiem doncs que a l’hora de constituir una ZER el criteri de proximitat és general-
ment més important que la pertinença de la població a una comarca o a una altra. Així 
doncs, els criteris funcionals predominen sobre altres models que es podrien adoptar te-
nint únicament en compte criteris administratius. Des del nostre punt de vista, valorem 
positivament aquesta flexibilitat organitzativa que s’afegeix a la flexibilitat pedagògica 
característica de l’escola rural. Pensem, així mateix, que aquesta estructura respon millor 
al concepte inicial de les ZER, facilitant, entre altres, la socialització dels alumnes de 
poblacions properes o be el fet de compartir recursos humans i materials.
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Centres i aules curs 2007-08
Segons dades del Servei d’estadística, informació i documentació del Departament 
d’Educació, l’any 2007 hi havia a Catalunya 100 ZER que agrupaven 342 escoles rurals, 
amb 1.173 aules (447 aules d’Educació Infantil i 726 aules d’Educació Primària). El 
nombre d’alumnes va ser a Primària de 8.723 i a Infantil de 4.877.
La divisió que el Departament d’Ensenyament feia en Serveis Territorials era la se-
güent: Barcelona ciutat, Barcelona comarques, Baix Llobregat-Anoia, Girona, Lleida, 
Tarragona i Terres de L’Ebre.
Recordem que la nostra enquesta es va fer sobre una mostra de 203 escoles.
Comparació de les dades oficials de 2007-08 i de 2012-13 
El nombre d’escoles rurals ha variat, augmentant o disminuint segons les diferents 
demarcacions. Les divisions en SSTT del Departament d’Ensenyament han canviat la 
seva configuració, si el 2007 hi havia set Direccions de SSTT, el 2013 n’eren deu, amb la 
qual cosa ens resulta més adient fer les comparacions considerant també les províncies. 
Entre el 2007 i el 2013 hi va haver una disminució tant en el nombre de ZER com 
en el nombre d’escoles rurals. El curs 2007-08, de 342 escoles agrupades en 100 ZER, 
es va passar a 286 escoles i a 89 ZER el curs 2012-13. El nombre d’alumnes també ha 
disminuït entre aquests períodes: de 13.600 alumnes, el 2007 a 12.996, el 2013, la qual 
cosa representa una disminució d’aproximadament el 4,5%. La davallada va ser encara 
més important el curs 2013-14, quan el nombre d’alumnes era de 12.101 i el curs 2014-
15 que va ser d’11.048.
Segons les dades, els centres continuen estan repartits de manera desigual entre les 
quatre províncies catalanes. El nombre més elevat d’escoles rurals a la província de Llei-
da —dues de cada cinc— es podria explicar perquè és la província menys poblada i més 
extensa de Catalunya. No obstant això, el nombre de centres ha disminuït lleugerament 
a la província de Lleida, (del 45,5% el curs 2007-08, al 42% el curs 20012-13), en canvi 
a Tarragona ha augmentat de manera significativa, passant del 17,9% al 30%; per contra 
la província de Girona ha perdut més de la meitat de les escoles rurals i a la província de 
Barcelona han augmentat gaire bé el 50%, tot i que en valors absoluts el nombre total 
de centres és poc significatiu. 
Recordem que la disminució del nombre d’escoles rurals podria explicar-se per dos 
fenòmens antagònics: el primer, el tancament d’escoles per manca d’alumnes i el segon 
perquè el nombre d’alumnes ha augmentat, amb la qual cosa escoles que eren “rurals” 
han passat a ser graduades completes. Si ens atenem a la dimensió de les escoles rurals 
era d’esperar que les escoles petites es trobin situades en zones poc poblades, no obstant 
això hi ha escoles rurals a la perifèria de ciutats amb una població important com és per 
exemple el cas de Tortosa o de Lleida.
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1.2.2.2 L’enquesta del 2007-2008
Centres educatius i Serveis Territorials 
El curs 2006-07, la distribució de les escoles rurals de la nostra enquesta, tenint en compte 
els Serveis Territorials a les quals estan adscrites era la que ens mostra els gràfic següent: 
Gràfica 1.2.2.2. i. Nombre d’escoles rurals a les diferents Direccions  



















Observem que no apareix la Direcció dels SSTT. de Barcelona ciutat i la distribució 
és desigual entre les diferents direccions dels SSTT. Lleida és la demarcació amb més 
escoles rurals, seguida de Girona, Tarragona i Barcelona comarques.
Serveis Territorials i grandària dels centres
Cal indicar que els centres amb més alumnes (de 50 a 100) estan situats en els SSTT 
de les comarques barcelonines que són les comarques amb més densitat de població de 
Catalunya. D’altra banda, els centres més petits es troben als SSTT de Lleida i a Giro-
na és on hi ha a proporció més centres mitjans (de 25 a 50 alumnes). Vegem la taula 
següent:
Direcció del centre Grandària dels centres. Freqüències
Alumnes
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Barcelona ciutat 1 - -
Barcelona comarques 7 4 11
Baix Llobregat-Anoia 2 - 6
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Direcció del centre Grandària dels centres. Freqüències
Alumnes
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Girona 8 19 12
Lleida 48 29 15
Tarragona 10 12 10
Terres de l’Ebre 1 2 2
No sap/No respon 1 2 -
Ubicació de les escoles segons la província
Si considerem la distribució per províncies, a la província de Barcelona hem de 
tenir en compte els SSTT. de Barcelona comarques i Baix Llobregat-Anoia i a la de 
Tarragona hem de comptar amb els SSTT de Terres de l’Ebre. Constatem una vegada 
més que a la província de Lleida hi havia el nombre més gran d’escoles rurals, seguida 
per Girona, Tarragona i Barcelona. El 2007, les escoles rurals també eren més nom-
broses a les comarques menys poblades.















Grandària dels centres segons la província on s’ubiquen
Els valors que presenten les dades del quadre següent, ens assenyalen un cop més l’hege-
monia de Barcelona com a província que té les escoles rurals més grans i Lleida les més petites.
Lluís Samper, Xavier Burrial, Teresa Sala
52
Província  Grandària dels Centres. Freqüències.
Alumnes
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Barcelona 10 4 17
Tarragona 11 14 12
Lleida 48 29 15
Girona 8 19 12
Total 77 66 56
 
Nombre d’aules
La titularitat d’aquests tipus de centre és pràcticament pública en gairebé la seva to-
talitat. Una característica de les escoles rurals és la presència d’alumnes de diverses edats 
i de cursos o cicles diferents en una mateixa aula, com ens mostra el nombre d’aules per 
centre, amb una mitjana de 3,63 aules. A educació infantil hi ha una mitjana de 1,29 
aules per centre i a educació primària la mitjana és de 2,34 aules.













Si tenim en compte el nombre d’aules per centre, veiem a la gràfica que en l’enquesta 
del 2007 les escoles més nombroses són les que tenen dues aules (representant el 29% 
del total) i en la gran majoria (el 99%) dels casos amb una aula d’educació infantil i una 
aula d’educació primària. Les escoles que tenen una aula per a tots els alumnes represen-
ten una de cada dotze escoles (el 8%) i les escoles més grans —de set, vuit o nou aules— 
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són poc nombroses. Es curiós observar el nombre d’escoles de tres aules (que són el 15% 
del total) si el comparem amb aquelles que tenen dos i quatre aules. 














Pel que respecta les aules d’educació infantil, hi ha un 8% d’escoles que no en té cap. 
La majoria —sis de cada deu— té una aula i aproximadament una cinquena part en té 
dues.












A educació primària, com podem observar a la gràfica, una bona part de les escoles 
són petites. Les escoles més grans, de quatre, cinc o sis aules són poc nombroses i només 
representen el 8%.
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Pel que fa a les línies educatives, els centres s’organitzen de manera diferent en funció del 
nombre d’alumnes i de mestres i pot haver-hi diferents combinacions, depenent de l’any. 
1.2.2.3 L’enquesta de 2012-13
Centres educatius i Serveis Territorials (SSTT)
Com hem dit anteriorment, entre el 2007 i el 2013 hi ha hagut modificacions en les 
Direccions dels Serveis Territorials d’Ensenyament. En la nostra enquesta, trobem que 
els SSTT de Lleida representen el nombre més gran d’escoles rurals de Catalunya, quatre 
de cada deu escoles, val a dir que la demarcació dels SSTT de Lleida inclou escoles de la 
comarca de la Cerdanya, però no hi són comptades les escoles de la comarca del Solso-
nès que tot i sent de la província de Lleida pertanyen als SSTT de la Catalunya Central. 
D’altra banda, Barcelona Comarques i Maresme-Vallès Oriental són els SSTT que tenen 
un nombre més reduït d’escoles rurals. 
La gràfica següent ens mostra la distribució de les escoles rurals segons els SSTT a les 
quals estan adscrites.



















Serveis Territorials i grandària dels centres 
A l’enquesta hem trobat que hi ha 59 escoles que tenen menys de 25 alumnes; 75 
escoles entre 25 i 50 alumnes; 63 escoles entre 51 i 100 alumnes; i 3 escoles que en tenen 
més de 100, tal com ens mostra la taula:
Escoles, pobles i famílies. Noves perspectives sobre l’escola rural a Catalunya
55 
Serveis Territorials Grandària dels centres. Freqüències
menys de 25 alumnes de 25 a 50 de 51 a 100 Més de 100
Barcelona Comarques 0 2 3 0
Catalunya Central 12 10 13 1
Girona 4 7 7 1
Lleida 30 32 17 1
Maresme-Vallès Oriental 0 0 2 0
Tarragona 10 11 9 0
Terres de l’Ebre 3 13 12 0
Vallès Occidental 0 0 0 0
total 59 75 63 3
Quant a la grandària de les escoles, a la nostra mostra del 2013 les escoles que tenen 
més de 100 alumnes representen menys del 1,5% de la mostra. Hi ha un cert equilibri 
entre les escoles amb menys de 25 alumnes i les escoles entre 51 i 100 alumnes; les que 
tenen entre 25 i 50 alumnes són lleugerament més nombroses. La meitat de les escoles 
més petites —les de menys de 25 alumnes— pertanyen als SSTT de Lleida i, les escoles 
entre 51 i 100 alumnes són més nombroses a Lleida, Girona i Terres de l’Ebre que a la 
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La gràfica ens mostra una vegada més que el major nombre d’escoles rurals es troba a 
les demarcacions de Lleida, Catalunya Central i Terres de l’Ebre.
Ubicació de les escoles segons la província
Si comparem el nombre d’escoles rurals de la nostra enquesta en funció de la província 
on estan localitzades, Lleida continua sent la que en té un major percentatge (42%), segui-
da en aquest ordre per Tarragona amb tres de cada deu escoles (30%), Barcelona (19%) i 
Girona (9%). Quan fem aquesta comparació per províncies, hem de tenir en compte que a 
la província de Tarragona hi ha els SSTT de Tarragona i els SSTT de Terres de l’Ebre, i que 
una bona part de les escoles rurals dels SSTT de la Catalunya Central estan localitzades a la 
província de Barcelona. Observant les gràfiques, es confirma allò que ja hem vist abans en 
els mapes comarcals: la relació que hi ha entre les poblacions que tenen una escola rural i les 
zones més despoblades.











Grandària dels centres segons la província on s’ubiquen 
El quadre següent ens confirma el que ja hem pogut observar quan hem comentat la 
grandària dels centres segons els Serveis Territorials als quals estan adscrits. Els centres 
que tenen entre 25 i 50 alumnes són els més nombrosos i hi ha un nombre molt sem-
blant de centres de menys de 25 alumnes i de més de 50 alumnes.
Província Grandària dels centres. Freqüències
menys de 25 alumnes de 25 a 50 de 51 a 100 més de 100 ns/nr
Barcelona 7 12 18 1 1
Tarragona 13 24 21 0 2
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Província Grandària dels centres. Freqüències
menys de 25 alumnes de 25 a 50 de 51 a 100 més de 100 ns/nr
Lleida 35 32 17 1 0
Girona 4 7 7 1 0
total 59 75 63 3 3
Nombre d’ aules per centre
L’escola pública imparteix el segon cicle de l’Educació Infantil (de P3 a P5) i tota 
l’Educació Primària (de 1er curs a 6è). Segons el nombre d’alumnes inscrits i de 
mestres, els agrupaments a l’escola rural es fan amb una certa flexibilitat, podríem 
dir que no hi ha un criteri uniforme i el model pot variar d’un any a un altre. Segons 
les circumstàncies pot haver-hi, per exemple, escoles que agrupen nens i nenes de P5 
amb altres de primer cicle de primària.
Pel que fa al nombre d’aules, comptant les aules d’educació infantil i d’educació 
primària, en la mostra trobem des de centres d’una sola aula fins a centres de vuit 
aules. Els centres més nombrosos són els de dues aules, un de cada quatre (24%); els 
de tres aules representen el 22,5%; i un de cada cinc centres (19,5%) té quatre aules.













La mitjana d’aules per centre és de gairebé 3,5. No obstant això, quan fem la distin-
ció entre Educació Infantil —que té una durada de tres anys— i Educació Primària —
amb una durada de sis anys—, tot i que la diferència és mínima, proporcionalment hi 
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ha més aules d’Educació infantil que de Primària, ja que aquestes últimes representen 





Quan analitzem separadament el nombre d’aules d’Educació Infantil i d’Educació 
Primària tenim una evidència més que ens mostra que les escoles rurals són escoles 
petites. Hi ha poques escoles sense l’etapa d’Educació Infantil, les dues terceres parts 
(66,5%) tenen una aula i una de cada quatre escoles (24,5%) en té dues. 
















Si ens centrem en les aules d’Educació Primària, les escoles més nombroses de la nos-
tra mostra són les que tenen 3 aules (aproximadament un terç de les escoles). Hi ha un 
nombre molt similar d’escoles amb una o dues aules (una quarta part, en els dos casos), 
els centres amb quatre aules representen el 8% i els centres amb cinc o sis aules són mi-
noritaris, com podem observar en la gràfica següent: 
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1.2.2.4 Comparació de les enquestes de 2007-08 i de 2012-13 
Com hem comentat anteriorment, per comparar les enquestes del 2007 i del 2013 
prendrem com a referent les províncies, ja que entre aquestes dates s’han reestructurat els 
Serveis Territorials i per tant aquesta variable ja no ens és vàlida. 
La nostra enquesta reflecteix el que ja hem dit anteriorment a partir de les dades ofi-
cials. Si tenim en compte que el nombre d’escoles de les dues enquestes és equivalent, les 
enquestes ens diuen que el grup d’escoles més nombrós el 2007 el trobem a les escoles 
de menys de 25 alumnes, aproximadament dues de cada cinc (38%), seguit de les escoles 
entre 25 i 50 alumnes, que representen un terç del total (33%) i de les que tenen entre 
51 i 100 alumnes, una mica més de la quarta part (25%). Per contra el 2013 el grup 
més nombrós és el de les escoles entre 25 i 50 alumnes, gairebé dos de cada cinc cen-
tres (37,5%), en segon lloc els centres entre 51 i 100 alumnes, tres de cada deu escoles 
(31,5%); les escoles de menys de 25 alumnes representen el 30%. Hi ha doncs entre 
el 2007 i el 2013 una disminució dels centres més petits (de menys de 25 alumnes) en 
favor dels que tenen entre 25 i 50 alumnes.
A Catalunya, entre el curs 2007-08 i el curs 2012-13 s’ha passat de 100 a 89 ZER 
i de 342 a 286 escoles rurals. En la nostra enquesta hem vist canvis substancials amb 
augments o disminucions d’escoles segons la província on està ubicat el centre. A la pro-
víncia de Lleida hi va haver una disminució poc significativa, mentre que la província de 
Girona va perdre gairebé la meitat de les escoles rurals, per contra a Tarragona el nombre 
d’escoles es va pràcticament duplicar i a Barcelona hi va haver un augment del 30%, com 
podem observar en el quadre següent:
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Hi ha dues interpretacions possibles, la primera és l’augment de l’alumnat al món 
rural, amb la qual cosa algunes d’aquestes escoles han passat a ser graduades completes, 
i la segona és el possible tancament dels centres amb molt pocs alumnes, malgrat que la 
política del Departament d’Ensenyament sigui de mantenir el major nombre d’escoles 
obertes. 
Així mateix, com ja hem constatat a partir dels diferents quadres i gràfiques, Lleida és 
la demarcació amb el nombre més elevat d’escoles i de ZER. També és la província més 
gran i la menys poblada, amb una major dispersió de la població. 
Si tenim en compte la grandària dels centres, el curs 2007-08, el 73% dels centres, 
tenen menys de 50 alumnes, les tres quartes parts són doncs escoles petites. El curs 
2012-13, el 39% dels centres té més de 51 alumnes, en termes comparatius quatre de 
cada deu són escoles rurals “grans”. Per tant, constatem un canvi en el creixement del 
nombre de centres amb més alumnes i una disminució de les escoles amb menys de 25 
alumnes. Si ens atenem a la seva dimensió, Barcelona província és on hi ha proporci-
onalment les escoles més grans i a Lleida les més petites.
Pel que fa el nombre d’aules per centre, les mitjanes són molt semblants en les dues 
enquestes, per bé que amb una petita disminució a l’enquesta del 2013; d’una mitja-
na d’aules de 3,63 a l’enquesta del 2007-08 es passa a una mitjana de 3,49 aules per 
centre a l’enquesta del 2012-13. 
Respecte a les línies educatives, les escoles poden fer diferents combinacions cada 
curs, depenent del nombre d’alumnes —i de la seva edat— i de docents al centre, sent 
un exemple de la flexibilitat característica de l’escola rural. 
En resum: a) disminució tant de les ZER com del nombre absolut d’escoles rurals; b) da-
vallada dels centres més petits en favor dels “mitjans” (25-50 alumnes); c) canvis territorials 
en el sentit de una disminució de les escoles rurals de Lleida i sobre tot de Girona, al mateix 
temps que es produeix un augment relatiu a Barcelona i molt significatiu a Tarragona.
Interpretem aquests canvis com que l’escola rural, molt lligada al territori, és sen-
sible als canvis demogràfics i a la fluctuació de la població, per exemple un augment 
significatiu de la població infantil pot portar a que l’escola del poble passi a ser una 
escola graduada completa, mentre que una disminució important pot tenir com a 
conseqüència la desaparició de l’escola.
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1.3 Els actors socials
Fonamentalment, els actors socials de l’escola són l’alumnat, el professorat i les 
mares i pares d’alumnes. Nosaltres, en aquest apartat, ens referirem a l’alumnat i al 
professorat.
En el cas del professorat, ens hem interessat per la seva edat, pel gènere, els anys 
de docència —quants anys fa que exerceix la professió i quan temps porta de docent 
en una escola rural—, quin és el càrrec que ocupen els mestre o les mestres que hem 
enquestat i quin és el nombre de docents al seu centre.
Pel que fa als alumnes analitzarem quants alumnes hi ha als centres, el creixement —o 
disminució— del nombre d’alumnes en els darrers anys i quina és la seva procedència.
1.3.1 Enquesta del 2007
1.3.1.1 El Professorat
Per edat, el grup més nombrós d’enquestats, correspon a professors que tenen entre 
30 i 50 anys (71,1%), els docents més joves de 30 anys representen el 13,4% mentre que 
els més grans de 50 anys són el 15,4%.
Edat del professorat Percentatges
Menys de 30 anys 13,4%
De 30 a 50 71,1%
De 51 a 65 15,4%
Si tenim en compte els anys que aquest professorat porta treballant a les escoles rurals, 
observem —deixant de banda el professorat més jove— que són nombrosos els docents 
que tenen entre 30 i 50 anys i que porten treballant en aquest tipus d’escola entre 5 i 
20 anys.
Edat del professorat Anys en escola rural
Menys de 5 De 5 a 10 De 11 a 20 Mes de 20
Menys de 30 48,8% 9% -- --
De 30 a 50 51,2% 86,6% 86,0% 53,1%
De 51 a 65 - 3% 14% 46,9%
No sap/No respon - 1,5% - -
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Sense que sigui particularment significatiu, els docents enquestats porten a l’es-
cola rural una mitjana de 18,31, anys. Aquesta dada, ens confirma la presència sos-
tinguda i la continuïtat del professorat de l’escola rural. D’altra banda, observem 
que el professorat que hi porta més anys de docència (més de 20) és el que treballa 
a les escoles més grans (de 51 a 100 alumnes). Els resultats que hem obtingut de 
l’enquesta procedeixen d’opinions de professorat que coneix bé les especificitats de 
l’escola rural.
Quan ens fixem en el gènere dels enquestats veiem que una gran majoria són do-
nes, en totes les franges d’edat, sent significatiu el cas de les docents amb menys anys 
d’experiència, D’altra banda, on hi ha un nombre més alt d’homes és en la franja dels 
que porten més de 20 anys a l’escola rural.
Sexe Anys de docència
Menys de 5 De 5 a 10 De 11 a 20 Mes de 20
Home  9,3% 14,9% 11,6% 24,5%
Dona  90,7% 83,6% 88,4% 73,5%
No sap/No respon - 1,5% - 2%
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Quan creuem les dades dels anys de docència amb els anys que porten a les aules de 
les escoles rurals, observem que es tracta d’un professorat que ha estat gran part de la seva 
vida laboral treballant en aquestes escoles, com mostra la taula següent:
Anys de docència Anys en escola rural
Menys de 5 De 5 a 10 De 11 a 20 Mes de 20
Menys de 5 anys 46,5% - - -
De 5 a 10 anys 32,6% 29,9% - --
De 11 a 20 anys 9,3% 34,3% 58,1% --
Mes de 20 anys 9,3% 31,3% 41,9% 100,0%
No sap/No respon 2,3% 4,5% - -
Una altra dada indicativa és la distribució del professorat segons la grandària dels 
centres escolars. A la taula següent podem observar que els professors amb més anys 
d’experiència docent s’ocupen dels centres amb més alumnes i els que tenen menys 
experiència, dels centres més petits.
Anys treballant en una escola 
rural
Alumnat centre
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Menys de 5 anys 11,5% 8,8% 8,9%
De 5 a 10 anys 23,1% 14,7% 10,7%
De 11 a 20 anys 28,2% 30,9% 16,1%
Mes de 20 anys 34,6% 44,1% 62,5%
No sap/No respon 2,6% 1,5% 1,8%
Si tenim en compte els anys d’experiència a l’escola rural, les dades presenten una 
mitjana de 12,49 anys Com és lògic, el professorat més jove (de menys de 30 anys) 
fa menys temps que hi treballa (el 77,8% fa menys de cinc anys) i si ens fixem en els 
de més edat observem que hi ha una quantitat elevada de mestres que han fet una 
gran part de la seva carrera docent a l’escola rural, ja que les tres quartes parts del 
professorat que té entre 51 i 65 anys portem més de vint anys treballant en aquests 
centres.
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Anys treballant en una escola rural Edat
Menys de 30 anys De 30 a 50 De 51 a 65
Menys de 5 anys 77,8% 15,4% -
De 5 a 10 anys 22,2% 40,6% 6,5%
De 11 a 20 anys - 25,9% 19,4%
Mes de 20 anys - 18,2% 74,2%
Quan preguntem quin és els càrrec que desenvolupen els enquestats, trobem que en 
el 66,5% dels casos són els mateixos directors del centre que responen a l’enquesta26.












Malgrat que les tres quartes parts dels docents són dones, com hem vist anteriorment, 
cal remarcar que aquest desequilibri desapareix a l’hora d’assumir càrrecs de responsabi-
litat en la direcció dels centres i l’enquesta ens diu que hi ha un nombre equivalent de 
directors i de directores. 
26. Quan es trucava per telèfon es demanava parlar amb el director, cap d’estudis o un altre docent 
coneixedor del centre. Aquest fet també condiciona que la mostra no sigui jove.
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Gràfica 1.3.1.i. iii. Percentatges de distribució de càrrecs  















A les escoles més petites, on hi ha pocs docents, aquests han d’assumir més d’una 
funció i la de director del centre n’és una, les dades ens diuen que això és així com més 
petit és el centre. D’altra banda els directors solen ser els i les mestres més antics, que al 
mateix temps tenen la plaça consolidada. Pel que fa als càrrecs directius de les ZER i més 
concretament a les Secretaries, les escoles més petites tenen un pes menor. 
Càrrec que ocupa Alumnat centre
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Mestre 24,4% 22,1% 30,4%
Director  78,2% 64,7% 53,6%
Cap d’Estudis - 2,9% 5,4%
Secretaria (ZER) 2,6% 16,2% 12,5%
Itinerant  2,6% 2,9% 1,8%
Directora ZER 1,3% - 1,8%
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Una de les característiques de l’escola rural és la baixa quantitat d’alumnes i de do-
cents. L’interval majoritari a tots els centres és de 2 a 5 docents (73,8%), sent la mitjana 
de 4,1 mestres per centre. A les escoles de menys de 25 alumnes, només una de cada 
quatre té un sol professor. 














Com és lògic, els centres que tenen menys professorat són els més petits, de la mateixa 
manera que quan augmenta el nombre d’alumnes al centre també ho fa el nombre d’au-
les i conseqüentment el nombre de docents. 
Docents al centre Alumnat centre
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Un 23,1% - -
De 2 a 5 74,4% 95,6% 46,4%
Mes de 5 2,6% 4,4% 53,6%
Quan analitzem quina és l’experiència docent en una escola rural, els professors que es 
troben sols en un centre es reparteixen entre tots els nivells d’experiència, però són més nom-
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brosos els que tenen una experiència entre 5 i 10 anys, mentre als centres on hi ha més de 
cinc docents, els professors amb més de 20 anys d’experiència a l’escola rural són majoria. 
Docents  
al centre
Anys en escola rural
Menys de 5 De 5 a 10 De 11 a 20 Mes de 20
1 4,7 14,9 4,7 8,2
De 2 a 5 76,7 76,1 76,7 65,3
Mes de 5 18,6 9.0 18,6 26,5
1.3.1.2 Els alumnes
La mitjana d’alumnes és de 38 per centre escolar. El 73% està en centres de 1 a 50 
alumnes, les escoles de més de 50 a 100 alumnes només representen el 27,7% de l’alum-
nat. 






Quan preguntem per la procedència de l’alumnat, la majoria són els alumnes autòctons de la 
comarca on es situa el centre –77% del total de l’alumnat. Entre les altres procedències hi ha un 
12,4% de fills d’immigrants estrangers i un 9,04% de neorurals, els alumnes que venen d’altres 
comarques del voltant, i els procedents de la resta de l’estat espanyol són molt minoritaris  –





































Quan preguntem per la procedència de l’alumnat, la majoria són alumnes autòc-
tons de la comarca on es situa el centre –77% del total de l’alumnat. Entre les altres 
procedències hi ha un 12,4% de fills d’immigrants estrangers i un 9,04% de neorurals, 
els alu nes que venen d’altres comarqu s del voltant, i els rocede ts de la res  de 
l’estat espa yol són molt minoritaris (0,7% en el primer cas i 0,4% en el segon).
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Pel que fa a la distribució dels alumnes entre els centres de diferent grandària, ob-
servem que el repartiment en funció de la seva procedència és gairebé equitatiu i no 
hi ha pràcticament diferències percentuals entre els centres més grans i els més petits.






Quan preguntem per la procedència de l’alumnat, la majoria són els alumnes autòctons de la 
comarca on es situa el centre –77% del total de l’alumnat. Entre les altres procedències hi ha un 
12,4% de fills d’immigrants estrangers i un 9,04% de neorurals, els alumnes que venen d’altres 
comarques del voltant, i els procedents de la resta de l’estat espanyol són molt minoritaris  –





































Procedència de l’alumnat Alumnat al centre
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Immigrants estrangers  13,6% 12,7% 12%
Procedents de la resta de l’estat 0,3% 0,7% 0,3%
Neo-rurals  9,1% 7% 11,1%
Autòctons de com. properes 1% 1,2% 0,3%
Autòctons de la comarca 75,9% 78,4% 76,4%
Si observem la variació del nombre d’alumnes en els darrers 10 anys, globalment 
l’escola rural ha guanyat pes: en el 52% dels casos ha augmentat, s’ha mantingut en el 
29,7% i el nombre d’alumnes ha disminuït únicament en el 14,9% dels centres. 
En els darrers 10 anys anteriors al 2007, les variacions no es van produir de la ma-
teixa manera en els diferents tipus de centre, el nombre d’alumnes va disminuir en els 
centres més petits, els que tenien menys de 25 alumnes. D’altra banda, hi va haver un 
augment molt significatiu en els centres que tenien de 51 a 100 alumnes i també va 
augmentar a la meitat dels centres de 25 a 50 alumnes.
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Gràfica 1.3.1.2. iii. Curs 2007-08. Percentatge de creixement de l’alumnat  









Augmentat Reduit Mantingut No sap No respon
Curs 2007‐08. Percentatge de creixement  e l'alumnat 
als centres en els darrers 10 anys
Evolució de l’alumnat Alumnat al centre
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Augmentat 30,8 54,4 78,6
Disminuït 29,5 8,8 1,8
Mantingut 37,2 32,4 16,1
No sap/no res 2,6 1,5 1,8
L’augment més important correspon als alumnes de la pròpia comarca; els fills d’im-
migrants estrangers i els neorurals són els altres dos grups que creixen. El quadre següent 
ens indica quin és el percentatge del creixement.
Augment de l’alumnat
Immigrants Estrangers 9,87%
Persones procedència resta estat 1,02%
Neo-rural 9,28%
Autòctons comarques properes -
Autòctons mateixa comarca 26,15%
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La disminució de l’alumnat, com ja hem vist, es produeix majoritàriament a les 
escoles de menys de 25 alumnes, situades en pobles petits. Els pobles més petits són 
sens dubte els més sensibles a la reducció del nombre de naixements i les oscil·lacions 
de les taxes de naixements globals de tot Catalunya poden variar d’un any a un altre, 
fins al punt de ser la causa del tancament de l’escola del poble per manca d’alumnes.
1.3.2 L’enquesta del 2013
1.3.2.1 El professorat
El grup més nombrós pel que fa a l’edat dels enquestats, sense fer distinció de gènere, 
correspon a professors que tenen entre 30 i 50 anys (61%), i la resta es reparteix a parts 
iguals entre els més joves de 30 anys (20%) i els més grans de 50 (19%).









Quan considerem la seva experiència docent, les dos terceres parts dels docents 
que tenen una edat de menys de 30 anys tenen una experiència de 5 a 10 anys a 
l’escola rural i l’altra tercera part fa menys de 5 anys que hi són. Pel que fa l’interval 
dels mestres i de les mestres amb edats compreses entre 30 i 50 anys, la meitat fa 
més d’11 anys que ensenyen en una escola rural i la majoria dels que tenen més de 
50 anys hi porten també més d’11 anys.
És lògic pensar que els més joves siguin el col·lectiu que té menys experiència en 
escola rural, però cal remarcar que en l’interval de més grans de 51 anys també apa-
reixen mestres que s’han integrat tard a l’escola rural, no obstant això són molt poc 
nombrosos. Per una altra part, hi ha un nombre significatiu de docents de més de 
30 anys de edat que continuen ensenyant a l’escola rural, assegurant probablement 
així l’estabilitat de les plantilles.
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Per gènere, les tres quartes parts del professorat són dones, la qual cosa no és d’es-
tranyar en la professió docent, per bé que aquest percentatge no arriba a la mitjana de 
Catalunya, que és del 85%. (Pedró, F. 2008:96-97). 
Sexe Anys de docència en escola rural
menys de 5 5 a 10 11 a 20 més de 20 ns/nr
Homes 23,26 34,38 23,64 15,00 -
Dones 76,74 65,63 76,36 85,00 -
La gràfica següent ens mostra que el desequilibri entre els docents i les docents és 
manifest en tots els trams d’edat. No obstant això, quan comparem gènere amb anys 
d’experiència, les diferències més importants les trobem en les professores que fa més de 
20 anys que són a l’escola rural, on representen el 85%. 
Si comparem els anys de docència i els anys que aquesta docència s’ha fet a l’escola 
rural, a la gràfica següent podem observar que gairebé la meitat dels mestres que tenen 
una experiència docent d’entre 5 i 10 anys han fet una bona part de la seva trajectòria 
professional a l’escola rural. S’observa així mateix que són pocs els mestres que tenen una 
experiència docent d’entre 11 i 20 anys i que en fa menys de 5 que són a l’escola rural; i 
que el grup més nombrós d’aquest interval correspon als docents que porten entre 11 i 
20 anys. Més de la meitat dels professors que tenen una experiència docent de més de 20 
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anys, en fa també més de 20 que romanen a l’escola rural, 1/3 fa més d’11 anys que hi 
són i veiem de nou que hi ha aproximadament un 15% de mestres que arriben a l’escola 
rural quan ja porten més de 20 anys de professió.
Gràfica 1.3.2.1. iii. Anys de docència del professorat en escola rural,  













El gràfic ens mostra una vegada més que les plantilles tendeixen a consolidar-se al 
llarg dels anys. 












de 5 a 10 anys de 11 a 20 anys més de 20 anys Total
Anys de docència i anys en E.R. Curs 2012‐13. 
Freqüències
Anys de docència en ER: menys de 5  Anys de docència en ER: menys de 5   5 a 10   11 a 20   més de 20
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Pel que fa als càrrecs que ocupen, en el moment de fer l’enquesta vam preguntar pel 
director o la directora i en quatre de cada cinc casos va ser la persona que ens va respon-
dre al qüestionari, no obstant això, en absència del director ens van respondre el secretari 
o la secretaria del centre o bé un docent. 












Si fem una distinció per gènere, veiem que les mestres estan força implicades en les 






Si ens atenem al nombre de docents que hi ha als centres, veiem que ben pocs, (úni-
cament el 5%) tenen un únic docent, gairebé dos de cada tres (61,3%) tenen entre dos 
i cinc docents i un de cada tres (30%) en te més de cinc. 
Docents al centre
Un 12
de 2 a 5 127
més de cinc 61
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El nombre de docents està, lògicament en relació al nombre d’alumnes que hi ha als cen-
tres. Hi ha una minoria de 12 escoles (20,3%) de menys de 25 alumnes que tenen un únic 
docent, mentre que els centres que tenen entre 51 i 100 alumnes disposen de més de cinc 
professors.
Docents al centre Alumnat al centre
menys de 25 de 25 a 50 de 51 a 100
1 12 0 0
de 2 a 5 47 69 11
més de 5 0 6 52
Si tenim en compte que com més petit és el centre, menys docents té, quan creuem 
les dades entre el nombre de docents i la grandaria del centre, es fa evident que els cen-
tres que només tenen un professor són els més petits, malgrat que una mica més de tres 
de cada quatre centres de menys de 25 alumnes tenen almenys dos professors. A la gran 
majoria de centres de 25 a 50 alumnes hi ha entre dos i cinc docents i vuit de cada deu 
centres de 51 a 100 alumnes tenen més de cinc docents.
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En funció de la seva experiència docent, gairebé les 2/3 parts (63,5%) dels nostres infor-
mants exerceixen la seva tasca docent en centres on hi ha entre dos i cinc professors, el 30% 
en centres que tenen més de cinc docents i només el 6% en escoles on hi ha un sol mestre.
Així mateix, a les escoles que tenen més de cinc docents hi trobem un nombre semblant 
de professors amb qualsevol franja d’experiència i que els professors que porten entre cinc i 
deu anys a l’escola rural i els que en porten entre onze i vint presenten un perfil similar. El 
nombre de docents que té menys de cinc anys d’experiència es gairebé igual al que fa més 
de vint anys que exerceix a l’escola rural —el 21% en el primer cas i el 19,7% en el segon. 
Cal remarcar, també, que no hem trobat cap docent amb més de vint anys d’experiència 
en escoles amb un sol professor.




















Els alumnes de l’escola rural estan escolaritzats en centres “petits”, però de grandària 
desigual. Recordem que a la nostra mostra només hi ha 3 escoles que tenen més de cent 
alumnes, aquestes escoles representen menys del 2% de la dita mostra. Hi ha un cert 
equilibri entre les escoles amb menys de 25 alumnes i les escoles que tenen entre 50 i 100 
alumnes; les que tenen entre 25 i 50 alumnes són lleugerament més nombroses.
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L’alumnat de les escoles rurals procedeix majoritàriament de la mateixa comarca. No 
obstant això, aquests alumnes conviuen amb altres que són fills o filles de pares estrangers, 
de pares neo-rurals, de procedents de comarques properes o de la resta d’Espanya.
Si deixem de banda els alumnes de la mateixa comarca, els dos grups d’alumnes, amb 
major presència als centres són els alumnes de pares immigrats i els neo-rurals. 
La meitat, aproximadament, dels centres tenen una presencia d’alumnes fills de pares 
immigrats, sent més nombrosos a les escoles que tenen entre 25 i 50 alumnes (sis de cada 
deu); aquest nombre és inferior als centres de més de 50 alumnes i als centres de menys de 
25 alumnes, aproximadament quatre de cada deu escoles tenen alumnes d’origen estranger.
Per contra, el alumnes de procedència neorural són més presents al centres més grans, 
a sis de cada deu centres de més de 50 alumnes, la resta es reparteix a parts iguals entre les 
escoles de menys de 25 alumnes i les escoles que en tenen entre 25 i 50. D’altra banda, les 
escoles de més de 25 alumnes són les que reben, a proporció, més alumnes procedents de la 
resta d’Espanya i de les comarques veïnes, no obstant això sense arribar al 20% dels centres.
Segons dades del Departament d’Ensenyament (Procés de preinscripció, curs 2013-2014, 
Barcelona, 5 de març de 2013) el curs 2012-2013 hi havia 12.996 alumnes escolaritzats 
en escoles rurals pràcticament un miler menys que el curs 2008-09 que hi havia 13.960 
alumnes. Quan preguntem a la nostra enquesta com ha evolucionat el nombre d’alumnes 
en els darrers 10 anys (és a dir del 2003 al 2013) trobem els resultats següents: les escoles de 
menys de 25 alumnes són les que han sofert una disminució més gran d’ alumnat, ja que 
ha disminuït en quatre de cada deu escoles, aproximadament en el mateix nombre que ha 
augmentat i s’ha mantingut. Les escoles que tenen entre 51 i 100 alumnes són les que pro-
porcionalment més han augmentat, mentre que als centres de 25 a 50 alumnes el nombre 
d’alumnes s’ha mantingut en gairebé la meitat de les escoles i ha augmentat, malgrat les dis-
minucions que s’observa, en el 19% dels centres, tal i com ens mostren els quadres següents:





menys 25 25 a 50 51 a 100 més de 100 ns/nr
Ha augmentat 11 31 15 1 0
S’ha mantingut 26 42 6 1 0
Ha disminuït 37 20 6 0 0
No sap / No 
respon 
1 2 0 0 0




Persones procedents  
de la Resta d’Espanya
Autòctons  
de la comarca
Menys de 25 alumnes 6,8 0 14,3
De 25 a 50 6,8 0 25,4
De 51 a 100 11,9 1,33 30,2




Persones procedents  
de la Resta d’Espanya
Autòctons  
de la comarca
Menys de 25 alumnes 1,7 0 17
De 25 a 50 3,4 1,3 11,1
De 51 a 100 5,1 0 4,8
Comparació de les enquestes del 2007 i del 2013
El professorat
Quan comparem l’edat del professorat de les dues enquestes, observem en els dos ca-
sos que els docents que tenen una edat entre 30 i 50 anys són el col·lectiu més nombrós, 
no obstant això hi ha un augment important dels docents que tenen menys de 30 anys, 
que passen de ser el 13,4% el curs 2007-08 al 20,5% el curs 20012-13, i dels més grans 
de 50 anys on l’augment és només de 3,5 punts percentuals (del 15,4% al 19%).
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Podríem dir que en cinc anys, per una part, les plantilles s’han rejovenit, però que al 
mateix temps alguns docents han retardat la seva edat de jubilació, potser perquè el 2013 
ja no hi havia incentius econòmics per a les jubilacions anticipades a partir dels 60 anys.
Si tenim en compte l’edat i els anys que els professors i les professores han desenvo-
lupat la seva carrera docent a l’escola rural, no hi ha gairebé variacions entre les dues 
enquestes pel que fa l’interval dels docents que porten entre 11 i 20 anys a l’escola rural 
on vuit de cada deu tenen una edat entre 30 i 50 anys. No obstant això, hi ha un aug-
ment significatiu a l’interval de 5 a 10 anys d’experiència a l’escola rural per part dels 
docents més joves (de menys de 30 anys), si el 2007 eren un de cada deu (9%), el 2013 
aquest nombre s’havia multiplicat gairebé per cinc, i representaven el 43,7%. Al mateix 
temps, també podem observar que augmenta el nombre de docents que arriben més tard 
a l’escola rural. A l’interval de docents que porten menys de cinc anys a l’escola rural, set 
de cada deu tenen entre 30 i 50 anys, no sabem si és perquè han accedit més tard a la 
professió o perquè s’han incorporat més tard a l’escola rural.
En les dues enquestes també observem que els docents amb més experiència s’ocupen 
dels centres més grans. 
Així doncs, les nostres dades ens mostren que els mestres i les mestres de l’escola rural 
que tenen una edat de més de 30 anys han fet una bona part de la seva carrera professio-
nal en aquest tipus d’escoles, la qual cosa fa que l’escola rural tingui mestres experimen-
tats, al mateix temps que facilita la continuïtat de les plantilles dels centres.
Pel que fa al gènere, el professorat és majoritàriament femení, més de tres quartes 
parts. Hi ha no obstant això canvis significatius entre les dues enquestes, podem obser-
var en l’enquesta del 2013 un augment significatiu del les dones en l’interval de les que 
fa més de 20 anys que són a l’escola rural (73,5% el 2007 i 85% el 2013), en canvi el 
nombre d’homes augmenta en els altres intervals respecte a l’enquesta del 2007, com ens 
mostra el quadre següent:
Sexe Anys de docència a l’escola rural. Percentatges
menys de 5 anys 5 a 10 11 a 20 més de 20
2007-08 2012-13 2007-08 2012-13 2007-08 2012-13 2007-08 2012-13
Homes 9,3 23,26 14,9 34,38 11,6 23,64 24,5 15
Dones 90,7 76,74 83,6 65,63 88,4 76,36 73,5 85
En el moment de fer les enquesta preguntàvem en primer lloc pel director o la direc-
tora, pel o per la cap d’estudis, o pel secretari o la secretària. En l’enquesta del 2007 el 
nombre de càrrecs era equivalent entre homes i dones i el major nombre de professores 
a les escoles no es veia reflectit a l’hora d’assumir un càrrec directiu, no obstant això en 
l’enquesta del 2013 aquest desequilibri es capgira i les dones representen tres de cada 
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quatre directors, la qual cosa s’apropa més a la proporció entre els docents masculins i 
femenins a l’escola en general i a l’escola rural en particular.
Si ens atenem al nombre de docents que hi ha als centres, veiem que hi ha diferències 
entre les dues enquestes. En l’enquesta del 2007 la gran majoria dels centres (74%) té 
entre dos i cinc mestres; en una de cada cinc escoles (17,3%) hi ha més de cinc mestres 
i gairebé una de cada deu (8,9%) té un sol docent. El 2013, ben pocs centres (només el 
5%) tenen un únic docent, sis de cada deu (61,3%) tenen entre dos i cinc docents i un 
de cada tres (30%) en té més de cinc.
Una possible explicació que entre el 2007 i el 2013 hagi disminuït a la meitat el nom-
bre de les escoles que només tenen un mestre, es podria explicar pel tancament d’algunes 
d’aquestes escoles que solen ser molt petites i amb pocs alumnes. Pensem que una altra 
raó de la disminució del nombre d’escoles també es pot atribuir al fet que algunes escoles 
han passat a ser graduades completes i per tant deixen de ser considerades escoles rurals.
En funció de la seva experiència docent i en relació a la grandària de l’escola, hi ha 
un nombre similar de professors entre les enquestes del 2007 i del 2013. Els mestres que 
fa més de 20 anys i els que en fa menys de 5 que estan en escola rural es reparteixen de 
manera similar entre les escoles de diferent grandària, Els mestres que porten entre 5 i 
10 anys a l’escola rural i els que en porten entre 10 i 20 són més nombrosos a les escoles 
de 25 a 50 alumnes.
Els alumnes
Quan ens centrem en la grandària dels centres on estan escolaritzats, observem que 
ha baixat el nombre d’alumnes que reb la seva educació a les escoles de menys de 25 
alumnes. Si el 2007 hi havia 78 centres amb menys de 25 alumnes, el 2013 n’eren 59. 
En canvi, el 2013 ha augmentat aproximadament el 10% el nombre de centres de 25 a 
50 alumnes (de 68 el 2007 a 75 el 2013) i els que en tenen entre 51 i 100 (de 58 a 63).
Pel que fa a la seva procedència, com és normal, la majoria són autòctons de la 
mateixa comarca, no obstant això a les escoles rurals també hi ha —per ordre d’impor-
tància numèrica— alumnes que són fills d’immigrants estrangers, fills de neo-rurals, 
procedents de comarques veïnes i de la resta d’Espanya. Tot i estar repartits entre esco-
les de diferent grandària i sense que les diferències siguin significatives, els alumnes de 
pares immigrants són proporcionalment mes nombrosos a les escoles petites, mentre 
que els neo-rurals ho són als centres que tenen més de 50 alumnes.
Si ens centrem en l’evolució del nombre de l’alumnat a les escoles, la dada més sig-
nificativa entre les dues enquestes és la disminució d’alumnes en tot tipus de grandària 
de centre. En xifres globals, les escoles rurals han perdut aproximadament un 15% 
del seu alumnat entre els anys 2008 i 2014 —de 13.960 alumnes el curs 2008-09 es 
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va passar a 12.101 el curs 2013-1427— i una explicació plausible de la disminució del 
nombre d’escoles rurals és el decreixement de l’alumnat.
Des de la perspectiva del context macrosociològic i institucional, la realització dels 
estudis, entre el 2007 i el 2013 coincideix amb tres canvis importants:
Primerament, les repercussions (econòmiques, però també socials i polítiques) de 
la crisi financera i immobiliària, que iniciada a la tardor del 2008 als Estats-Units, 
ha afectat a les societats europees, especialment als estats del sud d’Europa, com ara 
Grècia, Portugal i Espanya.
En segon lloc, la substitució tant a nivell estatal com de la comunitat autònoma 
catalana dels governs de centre-esquerra pel Partit Popular i per Convergència i Unió 
respectivament. Particularment la tensió política derivada de la controvertida sentèn-
cia del Tribunal Constitucional espanyol relativa al nou Estatut d’autonomia català, a 
les posteriors pulsions recentralitzadores del govern central (particularment en el món 
educatiu, per exemple la LOMCE) i l’auge independentista català.
Finalment i centrant-nos en el nostre àmbit específic del sistema educatiu català, els 
canvis relatius a les polítiques educatives, més concretament el tema de les retallades 
pressupostaries, que òbviament estan sotmeses tant a les influències estructurals com 
a les opcions ideològiques provocades per les circumstàncies que acabem d’exposar.
En relació a aquest darrer aspecte, hem de citar l’estudi de Bonal i Verger (2014), 
on s’avaluen les principals dimensions de la política educativa (finançament, profes-
sorat, accions adreçades a millores de l’equitat i qualitat educatives...) entre el 2011 i 
el 2013.
1.4 Percepcions i valoracions
1.4.1 Punts forts i febles de l’escola rural catalana
1.4.1.1 L’avaluació del 2007: aspectes positius
Globalment les característiques millor valorades són, en ordre decreixent d’avaluació: 
1. L’atenció personalitzada i les bones relacions entre docents i alumnat, factor que 
agrupa més de la meitat de les respostes (57,4%).
2. La baixa ràtio d’alumnat/professorat i l’absència de massificació amb gairebé el 30% 
de consens.
3. L’agrupament per edats (és a dir, l’heterogeneïtat cronològica de l’aula) la qual cosa 
es relaciona positivament amb una millora de l’aprenentatge per a la quarta part de 
les persones enquestades.
4. Un ambient familiar i de convivència (14,9%).
27. Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament (2013) Procés de preinscripció curs 2013-2014.
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Punts forts de l’escola rural Anys en escola rural
Menys de 5 De 5 a 10 De 11 a 20 Més de 20
Ambient familiar i convivència  11,6 9 23,3 18,4
Atenció personalitzada i relacions 58,1 56,7 46,5 67,3
Baixa ràtio. No massificació. Petita  23,3 34,3 34,9 24,5
Bona relació entre famílies i mestres  7 11,9 14 22.4
Qualitat de relacions i ensenyament  7 6 11,6 12,2
Entorn (relació escola-poble)  14 9 23.3 10,2
Agrupament edats afavoreix l’apre-
nentatge
20,9 28,4 27,9 20,4
Motivació alumnat i clima de treball  2,3 1,5 4,7 4,1
Adaptar el nivell a cada nen  4,7 - 2,3 2
Autonomia, improvisació del do-
cent...
14 9 11,6 6,1
Bon ambient entre docents  4,7 1,5 4,7 -
Mestres més considerats - - 2,3 -
Tranquil·litat i més saludable...  4,7 7,5 4,7 4,1
Immediatesa cobrir necessitats. 
Altres... 
2,3 4,5 4,7 2
No sap  2,3 - - -
Si relacionem aquests criteris de valoració amb l’experiència personal docent, 
observem que els mestres i les mestres més veterans (vint o més anys d’experiència 
docent) valoren com a factor més destacat la bona relació entre el professorat i les 
famílies, els que tenen entre onze i vint anys de carrera docent assenyalen, en canvi, 
les relacionis escola-comunitat local, és a dir, l’entorn educatiu. Ambdues respostes 
presenten diferències estadísticament significatives amb els restants aspectes valo-
rats.
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Gràfica 1.4.1.1. Punts forts de l’escola rural. Curs 2007-08. Percentatges 





Gràfica 1.4.1: Punts forts de l’escola rural. 2007 
 
Quan relacionem els punts forts de l’escola rural amb la tipologia dels centres escolars, 
s'observa que encara que l'atenció personalitzada i les bones relacions entre professorat i 
alumnat constitueixen en tots els casos l'aspecte millor valorat, la seva importància decreix 
segons augmenta el nombre d'alumnes de les escoles. En efecte, és el factor majoritari als 
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Quan relacionem els punts forts de l’escola rural amb la tipologia dels centres escolars, 
s’observa que encara que l’atenció personalitzada i les bones relacions entre professorat 
i alumnat constitueixen en tots els casos l’aspecte millor valorat, la seva importància 
decreix segons augmenta el nombre d’alumnes de les escoles. En efecte, és el factor majo-
ritari als centres petits (de menys de 25 alumnes) amb més dels dos terços de les respostes 
(67,9%), la meitat (55,9%) als centres mitjans i una mica menys del 50% (44,6%) als 
centres més grans (de 51 a 100 alumnes). En aquests últims, la bona relació entre el pro-
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fessorat i les famílies apareix com a segon factor, però amb diferències estadísticament 
significatives i amb més de la quarta part de respostes (26,8%).
En resum, més de la meitat de les persones entrevistades assenyalen com a element 
primordialment positiu de l’escolarització rural l’atenció personalitzada a l’alumnat i les 
relacions entre docents i discents; aquest apareix com el criteri més rellevant de la bona 
avaluació de l’escola rural, especialment entre els centres escolars amb menys alumnes.
En els centres més grans i entre docents amb major experiència docent també es con-
sideren punts forts de l’escolarització rural les relacions entre escola i comunitat local. 
En conjunt, observem que predomina una justificació relacional d’índole socioafectiva: 
a nivell de l’aula (interacció entre docents i alumnat) però també respecte a les relacions 
del centre escolar amb les famílies i amb els pobles.
1.4.1.2 Valoració del 2013: aspectes positius
En conjunt, els criteris més citats són, en ordre decreixent de respostes, els següents: 
1. L’atenció personalitzada, amb gairebé la meitat de respostes (46,39%).
2. La baixa ràtio professorat alumnat, amb gairebé el 40% de casos (38,9%).
3. El treball multinivells com a element favorable a l’aprenentatge escolar (37,4%).
4. L’ambient familiar i de convivència (20,6%).
Si relacionem aquests criteris amb l’experiència docent, s’observa que són els i les mes-
tres amb una carrera escolar mitjana els que més valoren l’atenció personalitzada a l’alum-
ne: el 56,2% dels que tenen entre cinc i deu anys d’experiència i el 52,7% dels que en 
tenen entre onze i vint anys. En contraposició, els docents més veterans (més de vint anys 
d’ofici) només coincideixen en la valoració d’aquest criteri amb el 27,5% de les respostes.
La baixa ràtio és el factor preferit com a punt fort de l’escola rural pel 48,4% dels ense-
nyants que tenen entre cinc i deu anys d’experiència. La resta de les categories de docents 
coincideixen amb ells a assenyalar com a segon criteri positiu el fet que a les aules rurals 
la proporció d’alumnes per professor o professora sigui menor que a la resta de les escoles, 
per bé que els percentatges dels que estan d’acord oscil·lin entorn a un terç de les respostes.
En tercer lloc, especialment entre el professorat més jove (44,19% entre els de menys 
de cinc anys d’experiència docent) predomina l’opinió que el treball multinivells, és a 
dir en aules multinivell que inclouen alumnes de diferents edats, afavoreix l’aprenentatge 
escolar. En canvi, aquesta característica de l’escola rural tan sols és compartida per un 
terç (35%) del personal docent amb 20 o més anys d’experiència.
D’altra banda, relacionant els criteris de valoració positiva amb el nombre d’alumnes 
dels centres, observem que són els centres petits els que més valoren l’atenció persona-
litzada (59,3%) i el treball multinivells (44%). En canvi entre les escoles més grans i, 
especialment entre les escoles mitjanes (vint-i-cinc a cinquanta escolars) l’apreciació de 
tots dos factors tendeix a disminuir, representant aproximadament un terç (38,6% i 
33,3% respectivament) de les respostes.
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Contrasta que la baixa ràtio sigui objecte d’una valoració més gran a les escoles mit-
janes o grans que als centres de menys alumnes: la valoració és positiva en el 49,3% dels 
casos comparat amb el 27,1% de les petites. Anàlogament, la tendència a apreciar les 
relacions docents-famílies i centres escolars-comunitats locals és major com més gran és 
l’escola. En el primer cas, una quarta part dels centres escolars més grans (25,4%) valo-
ra positivament el contacte entre docents i famílies enfront de l’11,8% dels centres de 
menys de 25 alumnes. Així mateix, respecte a la consideració de l’entorn educatiu com 
a punt fort de l’escola rural és citat pel 28% de les persones enquestades pertanyents a 
centres mitjans, però només pel 13,5% de les escoles petites.
Així mateix, hi ha algunes diferències en les valoracions que fans els docents en funció 
de la seva experiència a l’escola rural, com mostra el gràfic següent:
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Resumint, els resultats, encara que predominen els criteris relacionals (l’atenció per-
sonalitzada, l’ambient familiar i de convivència) els considerats punts forts també estan 
mediatitzats per factors d’índole instrumental: la baixa ràtio i el treball multinivells. 
També l’experiència docent, especialment entre els que tenen més de vint anys d’expe-
riència, i en funció de la grandària de les escoles, modulen la importància relativa de 
variables més relacionals vs. criteris en certa manera més vinculats a la facilitat o a la 
dificultat del treball docent.
1.4.1.3 Comparació entre el 2007 i el 2013: aspectes positius
A la pregunta, què és el millor de l’escola rural? (punts forts) en ambdues enques-
tes la característica més valorada és l’atenció personalitzada a l’alumne juntament 
amb les relacions entre el personal docent i l’alumnat. No obstant això, més enllà 
d’aquesta coincidència cal destacar que en l’estudi del 2007 aquest criteri rebia un 
suport de més de la meitat dels enquestats i, en canvi, el 2013 les respostes favora-
bles a aquesta qüestió no arriben al cinquanta per cent (amb la important excepció 
dels centres petits). Però fins i tot en aquestes escoles de menys de vint-i-cinc alum-
nes hem observat una diferència de gairebé deu punts percentuals a favor d’esmentar 
en primer lloc aquest criteri.
Malgrat tractar-se d’una pregunta oberta, la codificació de les respostes obtin-
gudes indica que són coincidents les dimensions que ocupen el segon i tercer lloc 
en ordre de valoració positiva: la baixa ràtio alumnat/professorat i l’aprenentatge 
escolar atribuït a l’agrupament flexible, és a dir el treball multinivells peculiar de les 
aules de l’escola rural.
És important matisar que el 2013 la baixa ràtio és valorada deu punts percentuals per 
sobre del primer estudi i que l’agrupament flexible és també gairebé deu punts superior. 
Finalment, especialment entre alguns col·lectius (enquestats procedents de centres 
més grans o docents amb nivells mitjans i elevats d’experiència docent) es valoren, a 
més, les relacions entre el personal docent i la família (pares i mares d’alumnes) i la 
vinculació entre l’escola i la comunitat local (entorn educatiu).
¿Podem contraposar una valoració més “expressiva” (atenció personalitzada, in-
teracció socioafectiva entre els i les mestres i el seu alumnat) el 2007 davant d’una 
altra “més instrumental” o operativa (baixa ràtio, flexibilitat organitzativa, famílies 
més properes, entorns menys conflictius...) el 2013?
En realitat, salvant les diferències ja comentades entre tots dos estudis i les varia-
cions internes degudes a la grandària dels centres escolars i la durada de les carreres 
docents, allò que predomina és al nostre parer una neta preferència per criteris d’ín-
dole relacional: a nivell de l’aula, a nivell de centre i a nivell comunitari.
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1.4.1.4 Valoracions de les enquestes del 2007 i del 2013: els aspectes negatius 
de l’escola rural
La dada rellevant en l’estudi del 2007 és que les respostes a la pregunta, què és el 
pitjor de l’escola rural (punts febles de la mateixa)? els percentatges majoritaris oscil-
len entre el deu i el vint per cent de la mostra. En altres paraules, mentre l’apreciació 
dels punts forts aconsegueix consensos elevats (entre el terç i les dues terceres parts 
de les respostes), l’apreciació d’aspectes negatius o punts febles del sistema recull 
un menor acord. En ordre descendent, els problemes més citats són els següents:
1. La solitud del nen o nena en el curs o en el cicle amb gairebé la cinquena part 
(17,3%) de les respostes. Cal afegir un 26,9% estadísticament significatiu entre 
els centres de menys de 25 alumnes.
2. La falta de recursos: 13,9%.
3. L’existència de diferents nivells escolars i d’aprenentatge en una mateixa aula.
4. L’excés de treball o plus de dedicació per a la mestra o mestre rurals.
5. La influència d’un entorn excessivament reduït 10,4%.
En suma, uns resultats que reflecteixen l’ambigüitat amb la qual molts docents 
avaluen el seu treball en els centres rurals, un aspecte d’altra banda coincident amb 
les recerques realitzades a França (Alpe i Fauguet, 2008: 182 i 183). Dit d’una altra 
manera: el que eren avantatges (baixa ràtio, atenció personalitzada, agrupament fle-
xible...) pot tenir un cara fosca, especialment en els centres petits i, possiblement, 
més aïllats geogràfica i organitzativament.
Aquest discurs contradictori és encara més manifest en l’enquesta del 2013, una 
vegada més a causa de l’increment de l’avaluació negativa. A diferència de l’estudi 
anterior, menys del dos per cent dels centres més petits i un escàs sis per cent dels 
més grans coincideixen en afirmar que les escoles rurals manquen de problemes... 
quan aquesta mateixa resposta era gairebé tres vegades més gran el 2007.
A més, el problema que suscita major consens, amb gairebé el vint per cent 
(19,2%) de respostes, és la manca de recursos econòmics i humans. Però li segueix 
a poca distància (18,7%) la preocupació per la falta de nens, és a dir l’amenaça que 
l’absència d’alumnes porti de manera irreversible al tancament del centre escolar. 
Observem per tant l’ascens d’una actitud pessimista provocada pel doble impacte 
negatiu de la crisi econòmica i la reducció pressupostària. En resum, gairebé un de 
cada cinc docents assenyala la manca de recursos i la falta d’alumnes com les majors 
amenaces per al futur de l’escola rural.
Els altres criteris, de naturalesa didàctica i organitzativa, ocupen un graó infe-
rior en les preocupacions referides en l’estudi del 2013. Únicament semblen ser 
rellevants en centres petits (22% la solitud de l’alumnat en el curs o cicle) i mitjans 
(18,6% dificultats derivades de la presència de diferents nivells escolars i d’apre-
nentatge en una mateixa aula).
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1.4.1.5 Conclusions parcials de la valoració de l’escola rural en el seu conjunt
Encara que en menor mesura que en altres apartats, concretament ens referim a la 
propera avaluació de les ZER, trobem en aquest apartat diferents accents avaluatius en 
els dos estudis: més optimisme i millors percepcions el 2007 que el 2013. No és menys 
cert que també trobem coincidències: ambdues enquestes reflecteixen bàsicament idèn-
tiques designacions i ordenaments en els anomenats punts forts de l’escola rural. Con-
cretament tres són les dimensions que reben major consideració: l’atenció personalitzada 
a l’alumne, la baixa ràtio d’alumne per professor i la percepció favorable de l’agrupament 
flexible (o efecte positiu per a l’aprenentatge escolar a les aules multinivell). Aquests trets 
apareixen simultàniament com a factors distintius, val a dir diferencials, de l’escola rural 
respecte de les escoles graduades completes.
Ens sembla digne de reflexió que atribucions com aquestes obeeixen a la peculiari-
tat pedagògica del centre escolar no graduat complet i no, o bé únicament de manera 
subsidiària, a la ubicació de l’escola (les seves relacions amb el territori específicament 
rural). A més, aquests criteris estan relacionats, com ja hem assenyalat, amb dimensions 
socioafectives, relacionals, de naturalesa més grupal que institucional.
Als centres més petits l’èmfasi es situa en la interacció docent-alumne, a causa 
possiblement del fet que com que són escoles unitàries (petites escola-aula), la 
relació entre la mestra/mestre i els nens adquireix un caràcter idiosincràtic i, amb 
freqüència, apareix acompanyat d’una intensa càrrega emocional. Recordem que 
estem parlant d’alumnat d’infantil i primària. Però també a les altres escoles (col-
legis amb més de vint-i-cinc, cinquanta o excepcionalment un centenar d’alumnes) 
el criteri millor valorat és la personalització entre els docents i el seu respectiu 
alumnat. No obstant això, comencen a ser considerats rellevants altres aspectes: la 
baixa ràtio d’alumne per professor (que evita la massificació de l’aula), les possibi-
litats de millor aprenentatge (gràcies a la flexibilitat de l’agrupament) i, en concret 
segons el parer de docents amb cert nivell d’experiència, les bones relacions amb 
la família i la comunitat local. En ocasions aquestes diferències entre els subgrups 
analitzats en funció tant del nombre d’alumnes del centre com de la carrera docent 
dels entrevistats adquireix significació estadística.
1.4.2 Valoració de les ZER
A les pàgines anteriors hem subratllat la importància de les ZER com a element cab-
dal de l’estructura organitzativa de l’escola rural catalana així com les seves analogies i 
diferències amb altres estructures organitzatives tant a nivell de l’Estat espanyol com de 
l’àmbit internacional. Ara passarem a presentar les nostres pròpies dades sobre la seva 
avaluació per part dels mestres enquestats en l’estudi del 2007 i en el del 2013 així com 
la comparació entre ambdues enquestes. Finalitzarem aquest subapartat amb els resultats 
sobre els aspectes qualitatius (punts forts i febles d’aquesta avaluació).
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1.4.2.1 Valoració de l’estudi del 2007













Tal com indica el gràfic, les valoracions són francament favorables de manera que su-
mant els percentatges d’avaluacions molt positives i positives (56,9% i 38,1%) obtenim 
una elevada proporció, amb un resultat del 95% de la mostra de judicis afirmatius sobre 
la idoneïtat organitzativa de l’escolarització rural a Catalunya. Estem sens dubte davant 
un resultat significatiu i fins a cert punt sorprenent. Hem de matisar, no obstant això, 
l’excepció relativa entre personal docent amb menys de cinc anys d’experiència docent.
Gràfica 1.4.2.1. ii. Valoració de les ZER. Curs 2007-08.  
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D’altra banda, si creuem aquests resultats amb la grandària dels centres escolars ob-
servem que són les persones que treballen en centres mitjans (entre 25 i 50 alumnes) on 
la valoració molt positiva és màxima (amb un 67,6%), diferència estadísticament signi-
ficativa. En contrast, el sector menys satisfet amb les ZER és el professorat pertanyent a 
les escoles amb major nombre d’alumnat, però encara així, sumant les respostes positives 
i molt positives obtenim un 87,5% d’avaluació favorable. En altres paraules, en l’estudi 
del 2007 nou de cada deu persones enquestades manifesten un suport gairebé inequívoc 
a l’organització escolar característica dels centres rurals.
1.4.2.2 Valoració de les ZER (2013)
El valor predominant en el segon estudi és el punt de vista desfavorable amb gairebé el 
quaranta per cent (38,7%) d’opinions, a les quals cal sumar un 4,6% de molt negatives. 
A l’altre l’extrem, sumant els resultats positius (30,8%) i molt positius (25,6%) obtenim 
una mica més de la meitat de la mostra, dada no necessàriament dolenta, però que és 
gairebé quaranta punts percentuals inferior a l’obtinguda el 2007. 













Molt positiu Positiu Negatiu Molt negatiu Ns/nr
Valoració global de les ZER. Curs 2012‐13
P rcentatges
Amb tot, el resultat més rellevant és que aquesta percepció desfavorable de les ZER 
apareix ara molt lligada a la grandària del centre escolar. 
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Gràfica 1.4.2.2. ii. Valoració de les ZER. Curs 2012-13.  













Concretament, gairebé les tres quartes parts dels docents dels centres més grans 
presenten una valoració negativa. No obstant això, als centres amb menys de 25 alum-
nes s’inverteix aquesta valoració amb un 73,7% de respostes positives, mentre que a 
les escoles mitjanes dues terceres parts (66,9%) també estan a favor d’aquest model 
organitzatiu. Dit d’una altra manera, són els centres rurals més grans —cal deduir que 
són els més propers a una estructura escolar graduada completa— els que reflecteixen 
majors crítiques al patró ZER. Encara que les dades actuals no ens autoritzen a respon-
dre a les raons d’aquestes diferències, creiem que els resultats mereixerien aprofundir 
en el tema.
1.4.2.3 Comparació de les ZER (2007-2013)
Com es dedueix tant de la taula com del gràfic, les diferències de valoració de les 
ZER entre el 2007 i el 2013 reflecteixen una deterioració de la imatge positiva de l’or-
ganització escolar de l’escola rural. Com acabem de remarcar, en el primer estudi més 
del noranta per cent dels enquestats expressava una opinió favorable, de la mateixa 
mentre que el 2013 amb prou feines van sobrepassar la meitat. El 2007 la resposta més 
freqüent a la pregunta sobre el funcionament de les ZER era “molt positiu” (56,9%) 
mentre que el 2013 era “negatiu” (38,7%).
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Valoració de les ZER 2007 2013
Molt positiu 56,9 25,6
Positiu 38,1 30,8
Negatiu  2 38,7
Molt negatiu 0 4,6
No sap/No respon 3,5 0
La devaluació d’aquesta percepció favorable del model organitzatiu és especial-
ment explícita comparant les respostes negatives entre tots dos estudis.
El 2007 en cap de les tipologies dels centres escolars rurals (petits, mitjans i més 
grans) les valoritzacions negatives aconseguien el tres per cent de les respostes i en cap 
cas es van recollir valoracions molt negatives. En canvi, a l’estudi del 2013 augmen-
ten les valoracions negatives, especialment als centres que tenen proporcionalment 
major alumnat en els quals els docents, com hem vist, coincideixen (en gairebé les 
tres quartes parts de les persones enquestades) a assenyalar un funcionament inade-
quat de les ZER, com es pot observar en la gràfica i en el quadre següents.
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Gràfica 1.4.2.3. ii. Valoració de les ZER. Comparacions  





















Un aspecte significatiu de la comparació de les dades globals entre el 2007 i el 
2013 és que en el segon estudi la resposta modal, amb gairebé un quaranta per cent 
del total dels enquestats és explícitament “negativa”. Per contra, el 2007 la resposta 
numèricament majoritària és “molt positiva” amb poc menys del seixanta per cent 
de la mostra i únicament un escàs dos per cent valorava negativament el funciona-
ment organitzatiu.
Valoració de les ZER. Comparacions per grandària de centres
2007-2013
Centres de:
Valoracions Menys de 25 alumnes de 25 a 50 alumnes 51 a 100 alumnes
2007 2013 2007 2013 2007 2013
Molt positiu 55,1 35,06 67,6 27,52 46,4 14,29
Positiu 42,3 37,66 30,9 39,45 41,1 14,29
Negatiu 2,6 27,27 1,5 32,11 1,8 57,14
Molt negatiu 0 0,92 14,29
Ns/nr 0 0 0 0 10,7 0
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Per què aquest canvi de valoració de les ZER? Què ha canviat entre el 2007 i el 2013 
que justifiqui aquesta devaluació de l’escolarització rural? Es tracta d’efectes de la reta-
llada pressupostària traduïda, per exemple, en menys mestres itinerants i disminució de 
recursos materials? S’ha deteriorat la coordinació entre centres que garantia l’eficiència 
organitzativa? Si és un problema derivat de conflictes organitzatius o retallades de pro-
fessorat, com s’explica que siguin els centres més grans els que acusen un predomini de 
crítica al seu funcionament? 
Encara que una resposta adequada a aquestes qüestions requeriria una nova recerca 
avaluativa (bàsicament qualitativa i centrada en un estudi de casos), vegem, per finalitzar 
aquest apartat, la comparació entre tots dos estudis en relació als punts forts i febles de 
les ZER.
1.4.2.4 Punts forts i febles de les ZER (2007-2013)
Aproximadament en ambdues enquestes no sembla haver-hi importants diferències 
respecte a les explicacions sobre el bon funcionament de l’organització escolar. En trac-
tar-se d’una pregunta oberta, les codificacions de les respostes espontànies coincideixen 
en la idea de compartir (professors, recursos, projectes... fins i tot problemes) i treballar 
en equips (treball cooperatiu, realització d’activitats conjuntes, millorar les relacions do-
cents).
Punts forts de les ZER 2007 2013
Compartir professors itinerants 29% 0%
Compartir projectes 0 32,5%
Compartir i optimitzar recursos 25,2% 0
Treball cooperatiu 14,9% 23,6%
Possibilitat de realitzar activitats conjuntes 17,3% 21,8%
Bones relacions entre els docents 0 15,7%
Compartir experiències, problemes... 0 12,8%
No obstant això, ens sembla significatiu que dues de les principals raons d’una valo-
ració positiva el 2007, compartir professors i recursos (totes dues lligades al pressupost) 
no apareguin el 2013, sent substituïdes per arguments més pròpiament organitzatius.
A més, si creuem les valoracions del 2007 amb la grandària dels centres escolars, ja 
observem diferències significatives pel que fa als criteris pels quals les ZER són percebu-
des com a agrupacions eficients. En concret, és el professorat dels centres més grans el 
que valora especialment el poder compartir professors itinerants i que els professors no 
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quedin aïllats. En canvi, per als docents dels centres mitjans, la raó que millor explica un 
bon funcionament de les ZER és el fet de poder compartir projectes.
Relacións amb l’entorn institucional 
educatiu. 2007
Alumnat al centre
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Falta presencia de l’EAP 10,3 10,3 28,6
Llunyania del centre de recursos  3,8 1,5 3,6
Departament no te en compte escola... 3,8 7,4 5,4
Manca d’eficàcia en general  - 1,5 3,6
Manca pensar en ZER pel Departament 2,6 4,4 -
Altres 1,3 - 1,8
Cap 78,2 77,9 55,4
No sap/No respon  - 1,5 5,4
Quant als punts febles, a l’informe de 2007, les persones enquestades assenyalen 
fonamentalment tres qüestions: 
a. els desplaçaments que han d’efectuar els professors a causa de les distàncies que 
separen les corresponents escoles que constitueixen les ZER, entorn a un terç, 
30,2% del total, al·lega dificultats de naturalesa espacial;
b. les nombroses reunions i, en general, els problemes horaris derivats de la coordi-
nació entre centres i dins de la mateixa escola; gairebé una quarta part, 22,5%, 
esmenta dificultats temporals;
c. l’absència de sentiment de pertinença a les ZER, 16,3% es queixa de dèficits en 
la identificació amb el projecte intercentres.
Per als representants de l’estudi del 2013, les dades són coincidents, ja que com a 
trets menys funcionals assenyalen també:
a. les diferències entre les escoles (30%);
b. la falta de temps (22,6%);
c. l’absència d’autonomia (11,8%), aspecte que en el primer estudi apareixia amb 
un 5%.
En conclusió, les variacions entre el primer i segon informes pel que fa a la per-
cepció i valoració de les ZER indiquen un apreciable i significatiu descens en l’ava-
luació de l’organització escolar entre centres. Si el 2007 més del noranta per cent 
dels docents enquestats oferien una valoració favorable (sumant les avaluacions molt 
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positives i positives) sis anys més tard aquesta bona imatge del funcionament or-
ganitzatiu ha quedat devaluada. Especialment en els centres amb un nombre re-
lativament més elevat d’alumnes, la majoria —gairebé les tres quartes parts— del 
professorat emet un dictamen desfavorable (sumant les respostes negatives i molt 
negatives) de la seva manera de funcionar. Cal matisar, no obstant això, que als 
centres mitjans i petits, especialment entre aquestes “miniescoles” de menys de vint-
i-cinc alumnes, la valoració continua sent positiva, encara que en menor proporció 
que en la primera enquesta.
Com ho desenvoluparem amb més atenció en el proper apartat, és raona-
ble atribuir aquesta devaluació de les ZER a percepcions relacionades amb insu-
ficiències de recursos —tant humans com materials— més que a qüestions me-
rament organitzatives. L’anàlisi qualitativa de les explicacions sobre el bon o el 
mal funcionament dels centres agrupats indica que el 2007 les raons predomi-
nants eren compartir itinerants i optimitzar recursos (variables relacionades amb 
la dotació pressupostària) mentre que en el segon estudi apareixen com a as-
pectes més valuosos compartir projectes i treball cooperatiu (variables de caràc-
ter funcional i organitzatiu). En canvi en tots dos treballs observem coincidència 
en les dimensions disfuncionals o dificultats a l’hora de treballar en els projec-
tes de coordinació entre centres: la distància geogràfica i l’ocupació del temps. 
De totes maneres, per aprofundir en l’anàlisi d’aquests mateixos resultats convindria 
realitzar nous estudis, més monogràfics i focalitzats en termes de recerca avaluativa 
sobre escoles de diferents grandàries i ZER de diferents nivells de complexitat. 
Mitjançant un rigorós estudi de casos, podríem superar el caràcter eminentment 
exploratori del present treball i indagar les causes objectives i subjectives d’aquests 
canvis. Això ens ajudaria a interpretar adequadament aquest evident descens en la 
valoració de l’actual model d’agrupació escolar en l’àmbit rural.
1.4.3 Necessitats i incentius per a l’escolarització rural
1.4.3.1 L’estudi del 2007: dèficits de l’escola rural i solucions
Gairebé un terç (31,2%) de les persones entrevistades opina que seria necessari 
incentivar l’ocupació de places docents a l’escola rural, però la majoria (55,9%) 
contesta negativament a aquesta qüestió. Una vegada més, observem diferències 
significatives entre el professorat dels centres petits (39,7% de respostes afirmatives) 
i mitjans (67,6% de respostes negatives).
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Calen incentius? Alumnat centre
Menys de 25 De 25 a 50 De 51 a 100
Sí 39,7 23,5 28,6
Depèn 7,7 2,9 14,3
No 48,7 67,6 51,8
No respon 1,3 4,4 3,6
Quant a la naturalesa d’aquets incentius, les professores i els professors més joves 
s’inclinen per compensacions econòmiques, mentre que el personal docent de major 
edat prefereix suport formatiu, la qual cosa sembla contradir el sentit comú. En aquesta 
mateixa línia és als centres petits on predomina l’opinió favorable a incentius pecuniaris 
(40,5%) mentre que a les escoles de grandària mitja el factor més demandat és el forma-
tiu (44,4%). Entre els que responen afirmativament a la pregunta sobre possibles dèficits 
d’infraestructura, una mica més d’un terç, el 38,1%, assenyala la falta d’espai, una quarta 
part (24,8%) ens remet a la deterioració física de l’edifici escolar i poc més del quinze per 
cent apunta a la manca d’espais polivalents. En aquest apartat, les millor valorades són 
les escoles petites ja que gairebé la meitat (43,6%) nega tenir problemes d’infraestructu-
res, mentre que són els centres amb major nombre d’alumnat on més es queixen (50% 
del total) de la falta d’espai de manera que les diferències entre tots dos tipus de centres 
són estadísticament significatives.
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Pel que fa a la necessitat d’equipament, és rellevant destacar que en aquesta primera 
enquesta més de les tres quartes parts de la mostra (76,2%) afirmen que no detecten cap 
necessitat, enfront d’un escàs 11,4% que destaca les demandes d’equipament informàtic. 
Una vegada més observem diferències segons la grandària dels centres: en els petits 
gairebé el noranta per cent demanda més i millor equipament informàtic, però en els 
centres més grans les necessitats d’aquest material només són percebudes per una mica 
més del vint per cent (21,4%) del personal enquestat.
On trobem major consens (83,7%), sense diferències segons tipologies de centres o 
professorat, és respecte a les relacions i participació de les famílies. Es confirma, per tant, 
la importància de les dimensions relacionals com a variables significatives en la valoració 
positiva de l’escolarització rural que ja anticipem anteriorment.
Preguntats els nostres entrevistats per les relacions institucionals (a nivell educatiu 
però també en l’àmbit de polítiques territorials) entre l’escola rural i els seus contextos 
locals, comarcals i provincials també predominen les valoracions positives. En el primer 
cas, les relacions amb el marc institucional educatiu, gairebé les tres quartes parts no de-
tecten cap dificultat específica. No obstant això, també aquí s’observen diferències entre 
els centres més petits (78,2%) de respostes “cap necessitat” i els més grans (55,4%) sent 
en aquests últims on més de la quarta part de les persones enquestades (28,6%) troba a 
faltar la presència al centre d’equips psicopedagògics.
Quant a les relacions amb l’entorn institucional territorial, encara és major el per-
centatge de respostes que no detecta cap necessitat vinculada a l’entramat de polítiques 
locals o comarcals. Però, tot i sent significativa, en aquesta percepció positiva predomi-
nant no deixa de ser rellevant la diferència entre els centres petits, en el sentit que un 
12% dels seus docents es queixa de la falta de col·laboració de l’ajuntament i de la resta 
de les escoles.
1.4.3.2 Dades de l’estudi del 2013 i resultats comparatius 
Segons els resultats de l’enquesta de 2013 no arriben al 15% (14,2%) les persones en-
questades partidàries d’incentivar la docència a les aules rurals sent, per contra, molt ma-
joritària (81,2%) la resposta negativa a aquesta qüestió. Tampoc s’observen diferències 
entre tipologia de centres, cal subratllar la comparació entre aquesta dada i els resultats 
de l’estudi del 2007 en el qual els partidaris d’incentivar la docència rural són més del 
doble (31,2%) que el 2013 (14,2%). Sembla com si en el context de reducció pressu-
postària, el personal docent hagués interioritzat les constriccions derivades d’aquesta 
reducció de recursos.
A nivell qualitatiu es confirmen les diferències entre ambdues enqueste,s ja que no-
més el 14,3% dels docents d’escoles més grans al·ludeix a la necessitat de compensacions 
econòmiques i són irrellevants les demandes de suports formatius el 2013.
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Quant als dèficits d’infraestructures en el segon estudi, un terç respon negativament, 
un altre terç es remet a la falta d’espai i una cinquena part es queixa de l’antiguitat de 
l’edifici. No hem trobat diferències entre les escoles segons la seva grandària.
Però cal recordar que en si en l’estudi anterior les tres quartes parts dels enquestats 
negaven tenir necessitats d’equipament ara, el 2013, aquesta xifra es redueix a poc més 
d’un terç (35,4%). En altres paraules: gairebé s’ha invertit la proporció de docents satis-
fets amb l’equipament dels seus centres escolars. Preguntats per les seves demandes es-
pecífiques, entre un terç i la meitat del professorat de l’enquesta del 2013 sol·liciten més 
ordinadors i altre equipament informàtic. Paral·lelament a la creixent informatització de 
l’ensenyament, al comparar els resultats del 2007 i del 2013 es dedueix una queixa pel 
descens de la inversió econòmica en educació.
Una altra diferència significativa entre tots dos estudis —en aquest cas relativa a la 
valoració de les relacions entre els centres escolars i les famílies dels alumnes— té a veure 
amb la percepció de problemes derivats de tals relacions. Mentre que el 2007, la gran 
majoria de les respostes (80%) no detecta cap problema ara, el 2013, aquest percentatge 
cau a un terç únicament (33,3%) sent sorprenentment elevades (50,5%) les respos-
tes no sap, no respon. Podem interpretar aquestes diferències com un indicador d’un 
deteriorament en la percepció de la interrelació família-escola rural? Recordem que a 
l’apartat 1.4.1 es destacava com un dels punts forts de l’escolarització rural, especialment 
entre docents amb major experiència i de centres més grans, les bones relacions amb les 
famílies i la comunitat local. ¿Per què, a més, aquesta mateixa tendència s’observa en 
2013, respecte a les relacions institucionals entre l’escola i l’entorn educatiu amb gairebé 
la meitat de respostes (42,3%) de “no sap, no respon”, quan el 2007 gairebé les tres quar-
tes parts (71,8%) no detecten cap manca o necessitat específica?
No obstant això, a la pregunta sobre les relacions entre escoles i els seus entorns 
institucionals locals i comarcals, l’opinió favorable (81,2%) segueix sent majoritària. 
En aquest cas els resultats són coincidents amb els del 2007, la qual cosa interpretem 
com que les diferències de les valoracions dels mestres són variables de naturalesa prò-
piament educativa. La diferència entre les dues enquestes es pot atribuir més al dèficit 
de professors itinerants, a la reducció de plantilles docents, a les manques d’equipament 
informàtic, a la disminució de recursos per a activitats extraescolars, etc. que a problemes 
específics del territori rural, encara que amb una important excepció: la falta d’alumnes.
1.5 Reflexions finals
Els models europeus d’escolarització són semblants encara que amb diferències relati-
ves tant pel que fa a la durada de les respectives etapes d’ensenyament primari i secundari 
com pel que fa a les hores lectives. No obstant això i des d’un punt de vista organitzatiu, 
a l’etapa d’educació infantil podem distingir dos grans models: “l’escolar” i “el familiar”. 
En el primer, els nens i nenes s’agrupen per edats de tal manera que cada classe acull 
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escolars de nivell semblant de desenvolupament. En els segon cas, al contrari, l’alumnat 
de diferents edats s’agrupa en una mateixa classe, seguint un sistema que recorda l’or-
ganització familiar i que coincideix amb les aules multinivell de l’escola rural catalana.
Però, pensem que seria una errada caracteritzar l’escola rural catalana a partir exclu-
sivament o primordialment de les aules multinivell, ja que hem d’afegir a aquest criteri, 
amb igual o fins i tot major capacitat definitòria, elements com ara les ZER, la titularitat 
pública dels centres escolars, la seva ubicació en unes noves ruralitats, la seva identitat 
municipal... No és d’estranyar que hi hagi en aquest sentit nombroses definicions de 
diferents autors, tant d’investigadors que provenen del món acadèmic com de professio-
nals vinculats a la pràctica i a la gestió educativa.
El nostre punt de partida ha estat una perspectiva històrica, però també conceptual, 
és a dir teòrica, a partir d’un punt d’inflexió: els anys vuitanta del segle passat. En efecte 
l’actual escola rural catalana és fruit, al nostre entendre, de la confluència entre canvis 
socials i renovació pedagògica en el darrer quart del segle XX. Expressant-ho molt sin-
tèticament:
a. transformacions econòmiques: reestructuració de les activitats agràries tradicionals 
(desagrarització del camp) i creixement econòmic derivat de la industria agroalimen-
tària, biotecnologia i turisme rural;
b. canvis demogràfics: aturada i molt tímida reversió dels extensos i intensos processos 
d’èxode rural (tant des de fora del Principat com intercomarcals, a l’interior de Ca-
talunya);
c. canvis polítics: recuperació de la democràcia municipal i traspàs de competències 
educatives des de Madrid a Barcelona;
d. canvis culturals, redefinició simbòlica de la ruralitat i nous valors: ecologisme, comu-
nitarisme i expansió de l’oci;
e. moviments socials: mobilitzacions docents a favor de la renovació pedagògica, acció 
dels sindicats i dels col·lectius d’ensenyants, desenvolupament de les associacions de 
mares i pares d’alumnes (AMPA)...;
f. millora en la mobilitat espacial (transports) i en les noves tecnologies de la informa-
ció i de la comunicació.
En conclusió, les transformacions estructurals (socioeconòmiques i demogràfiques) 
implicaran una nova significació simbòlica d’allò que és rural, la qual cosa juntament 
amb els canvis polítics, administratius i pròpiament educatius, van donar lloc a una 
nova, o més ben dit, a una renovada escola rural.
En el nostre text hem exemplificat aquest procés detallant les circumstàncies del seu 
origen, difusió i reconeixement institucional de les ZER al llarg de les successives “Jor-
nades d’Escola Rural”, entre 1980 i 1990, aproximadament. Però com a remarcat Soler 
(2005), l’evolució de l’escola rural durant els trenta darrers anys del segle XX ha anat 
paral·lela als grans canvis educatius, polítics i socials del conjunt de l’educació catalana 
en el marc de les lleis educatives estatals.
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En aquest sentit trobem escasses i breus referències a l’escolarització rural, tant a la 
LOMCE (2013) com a la LOE (2006) i a la LOGSE (1990). Hem de subratllar que en 
aquesta darrera encara es detecta implícitament la condició d’educació compensatòria de 
l’escola rural (vegeu el Real Decreto sobre Educación Compensatoria).
En termes organitzatius, l’escola rural catalana es caracteritza, com ja hem indicat, per 
ser una escola graduada incompleta (amb aules multinivell), però també per formar part 
d’una ZER. És a dir, el fet de ser centres majoritàriament petits —pràcticament tots ells 
amb menys de cent alumnes i gairebé una tercera part amb menys de vint-i-cinc esco-
lars— la qual cosa no pressuposa que el personal docent treballi aïlladament. 
L’organització cel·lular i incomunicada de les primitives escoles rurals, constituïdes 
usualment per una aula per a nens amb un mestre i una aula per a nenes amb una mes-
tra, que compartien un horari comú, però que fins i tot podien estar en edificis diferents 
(model cells and bells) contrasta amb la renovada escola rural catalana caracteritzada per 
un complex disseny organitzatiu, com ja hem explicat anteriorment. No obstant això, 
aquestes peculiaritats organitzatives no impedeixen que per sota de l’organigrama de les 
aules rurals persisteixi —encara que dissimuladament— l’antic model d’organització 
de l’escola “mútua”: ens referim a la pedagogia lancasteriana o de l’aprenentatge en cas-
cada, segon la qual els i les alumnes més avantatjats actuen com a germans grans o com 
a monitors d’altres nens o nenes més petits o amb menys capacitats i que conviuen a la 
mateixa aula.
Tot això ens remet al clàssic tema de la congruència i/o de la complementarietat entre 
l’estructura formal de les organitzacions socials, en aquest cas els centres d’ensenyament 
primari, i els agrupaments i subcultures no institucionals (Shipman, 1973; Guerrero, 
1996). Pel que fa referencia al procés d’ensenyament-aprenentatge, el model organit-
zatiu de les ZER facilita el treball en equip en igual o major mesura que a les escoles 
graduades.
Un tema especialment controvertit i sobre el qual les nostres dades no ens permeten 
extreure conclusions fermes, és el de l’especificitat didàctica de l’escola rural. La baixa 
ràtio d’alumnes per docent, la grandària dels centres (predomini de les escoles amb dues, 
tres i quatre aules), l’adaptació a l’entorn comunitari suggereix que ensenyar i aprendre 
en aquestes escoles pot afavorir la qualitat educativa. És més, les dades dels nostres veïns 
francesos així ens ho confirmen, encara que sigui parcialment (Alpe i Fauguet, 2008).
No obstant això, segons un recent estudi internacional coordinat per la Universitat 
de Barcelona, (Boix, 2015), els resultats, tant dels qüestionaris com de les entrevistes i 
observacions a diferents escoles rurals catalanes (suposadament centres d’excel·lència), 
no confirmen la hipòtesi de la seva superior qualitat educativa. Pel contrari, en termes 
de plantejaments pedagògics, metodologicodidàctics, avaluació, etc. predomina el mo-
del convencional, tradicional, focalitzat en la compartimentació d’assignatures i en el 
control del rendiment escolar. És més, d’acord amb aquests resultats, es detecta contra-
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diccions entre els propòsits exposats en els qüestionaris i les pràctiques reals observades 
a l’aula.
Encara que aquesta absència de congruència entre discursos i pràctiques constitu-
eixi un dels universals més repetit en l’àmbit educatiu (així com en altres nombrosos 
camps de la vida social), és convenient matisar allò que durant dècades ha estat la visió 
“idíl·lica” de l’escolarització rural. Pot-ser com a efecte pendular a la seva tradicional 
devaluació (paral·lela al descrèdit de la ruralitat) hi ha hagut una tendència a exagerar els 
avantatges i potencialitats de la, per altra banda, renovada escola rural.
Tanmateix, com ja hem indicat, una de les nostres conclusions més fermes és la rela-
ció entre la renovació de l’escola rural catalana i la consciència d’unes noves ruralitats. 
El cas català és il·lustratiu d’aquests nous processos de rururbanització on la conjunció 
d’aspectes espacials i temporals donen lloc a noves formes de ruralitat. 
Des d’una perspectiva purament demogràfica, comparant els resultats dels qüestionaris 
del 2007 i del 2013, les nostres dades ens indiquen que les oscil·lacions en la dimensió 
de les localitats on s’ubiquen els centres escolars, han estat mínimes. Més de les tres quar-
tes parts són pobles de menys de 1.000 habitants i d’aquests, ni tan sols la meitat arriba a 
500 veïns. No obstant això, el que sí que ha canviat ha estat la percepció dels docents. En 
el primer estudi, la meitat de les persones enquestades va respondre que la població havia 
augmentat, mentre que el 2013 només la quarta part sustenta aquesta afirmació, i que 
la cinquena part opina que ha disminuït el nombre d’habitants. Hem interpretat aquest 
relatiu pessimisme demogràfic que, d’altra banda, coincideix amb les estadístiques ofi-
cials sobre el descens de l’escolarització rural com epifenòmens de la crisi econòmica. 
Quan vam iniciar el treball de camp del primer qüestionari, Catalunya va registrar 
la xifra més alta de natalitat dels darrers trenta anys. No obstant això, dels quasi 90.000 
naixements del 2008, quan passem a la segona enquesta (sis anys després) aquesta dada 
havia disminuït en uns 10.000 infants. Aquest canvi de tendència és particularment pre-
ocupant en relació a les comarques rurals que tenen taxes de natalitat significativament 
inferiors (fins i tot, en ocasions, la meitat que la de les àrees amb major índex).
Efectivament, com ja sabem, la demografia —baixa natalitat i fecunditat, envelli-
ment, solteria masculina... — constitueix l’espasa de Dàmocles del futur rural. L’escola 
rural no és, en aquest sentit, cap excepció encara que presenta peculiaritats específiques. 
Si, de fet, neixen menys nenes i nens o bé no augmenta la població infantil del poble per 
efecte de les migracions, l’escola, després de nombrosos periples administratius, acaba 
tancant portes. Però, per contra, si l’augment d’escolars és tan quantiós que l’organit-
zació del centre permet l’estructura d’escola graduada completa (un mínim d’una aula 
amb el seu mestre, per cada un dels graus) s’acaba perdent la condició administrativa 
d’escola rural.
Les dades estadístiques procedents del Departament d’Ensenyament, de la mateixa 
manera que les nostres pròpies xifres obtingudes a partir de les respectives enquestes, 
són inequívoques: L’alumnat així com els centres i les zones escolars rurals tendeixen a 
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decréixer. En el cas del alumnat, es va passar de quasi 14.000 alumnes del curs 2008-09 
a una mica més de 12.000 del curs 2013-14.
Respecte a les dades que fan referència al professorat, hem de destacar el predomini 
del personal femení (tres quartes parts del total) tot i que aquesta feminització és infe-
rior a la del conjunt del personal docent català (85%). No obstant això, la feminització 
és més gran com més petit és el centre educatiu i com menys dilatada és l’experiència 
docent; a més, el gènere femení està infrarepresentat en els càrrecs directius, malgrat que 
aquest resultat canvia a l’estudi del 2013.
Pel que fa a l’experiència docent del professorat de l’escola rural, més del 70% està 
ubicat en la franja d’edat d’adults joves (30 a 50 anys), sent la mitjana dels anys de do-
cència en aquest tipus d’escola de 20 anys. Dit en altres paraules, es tracta de persones 
que professionalment es troben en la plenitud del seu cicle vital.
En quant als alumnes, més del 75% són autòctons de la comarca, aproximadament 
el 10% són originaris de la immigració estrangera o bé neorurals, sent molt minoritaris 
(menys de l’1%) els nens i nenes procedents de la resta de l’estat. Gairebé les tres quartes 
parts del conjunt de l’alumnat van a classe en centres petits (de menys de 50 alumnes) 
de manera que la mitja aritmètica de l’alumnat per centre és de 38.
Per una altra part, a la majoria dels centres (incloent els que tenen menys de 25 
alumnes) hi ha una plantilla amb un equip de dos a cinc mestres. Això facilita el treball 
i trenca amb el clixé de l’aïllament professional dels mestres rurals tradicionals.
L’anàlisi comparativa de les enquestes suggereix alguns canvis positius (malgrat el 
context macrosociològic negatiu ja esmentat):
a. s’ha produït un cert rejoveniment de les plantilles del professorat rural;
b. millora l’equilibri entre ambdós gèneres en l’accés a càrrecs directius (de la meitat a 
les tres quartes parts de feminització);
c. disminueixen, fins a gairebé desaparèixer, els centres escolars amb un sol professor o 
professora (les antigues escoles rurals “unitàries”).
Pel que fa a les escoles i a les seves corresponents ZER, constatem una triple evidència:
a. disminueixen tant el nombre absolut de centres escolar com de ZER (de 342 escoles 
i 100 ZER a 286 i 89 respectivament);
b. disminueixen les escoles amb un nombre més petit d’alumnat en benefici de un lleu-
ger augment dels centres mitjans;
c. l’increment d’escoles rurals a les províncies de Barcelona i especialment de Tarragona 
contrasta amb el descens de les escoles de Lleida i sobre tot de Girona.
La conclusió òbvia és que, malgrat la seva renovació exitosa, les tendències demogrà-
fiques fan veure amb cert pessimisme l’escola rural catalana.
En relació als aspectes actitudinals, cal indicar en primer lloc que les persones enques-
tades (recordem: directors i directores de centres escolars i de ZER, majoritàriament) 
comparteixen una valoració positiva de l’escola rural catalana. Destaquen especialment 
tres aspectes que són per una altra part elements diferencials respecte als centres graduats 
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complets: atenció més personalitzada a l’alumnat, baixa ràtio i l’efecte favorable per a 
l’aprenentatge de les aules multinivell.
És a dir, l’èmfasi recau no tant en la ruralitat com en el transfons pedagògic d’unes 
escoles petites, amb pocs alumnes, però coordinades comarcalment.
En segon, lloc es tendeix a subratllar els aspectes relacionals més de naturalesa 
socioafectiva que pròpiament institucional. Això confirma el que hem dit respecte a la 
importància dels agrupaments malgrat l’organigrama. En efecte, predomini de bones 
relacions tant dins de l’aula com respecte als contactes amb les famílies i fins i tot amb 
l’entorn comunitari. Aquí, encara que assenyalat en tercer o en quart lloc per ordre d’im-
portància, es reivindica l’especificitat de l’entorn rural.
En tercer lloc, aquestes bones valoracions apareixen condicionades per dues variables 
rellevants, com són l’experiència docent i la dimensió del centre. Mentre les escoles amb 
menys alumnes emfatitzen la importància de les bones relacions entre docents i alumnes, 
als centres més grans i entre les persones amb més experiència docent també es conside-
ren les relacions amb les famílies i la comunitat rural com a aspectes rellevants de la bona 
imatge de l’escola rural.
A més, aquesta bona valoració general no està lliure d’ambigüitats i, en certa manera, 
contradiccions. Així doncs, quan es pregunta pels problemes o pels punts obscurs de l’es-
colarització rural, les respostes, en ordre decreixent són: a) la solitud del nen o la nena en 
el curs o en el cicle (amb diferències estadísticament significatives en escoles de menys de 
25 alumnes); b) la manca de recursos (especialment en l’estudi del 2013); c) l’existència 
de diferents nivells escolars i d’aprenentatge en una mateixa aula; d) l’excés de treball o 
plus de dedicació docent; e) la influència d’un entorn massa reduït.
Dit d’una altra manera, els aspectes que en un ítem anterior eren avantatges (atenció 
personalitzada, baixa ràtio, agrupaments flexibles...) ara es presenten des d’una perspec-
tiva desfavorable com a inconvenients. No obstant això, cal fer dues matisacions: que 
aquest fet només pugui ser significatiu a les escoles més petites i, potser, més aïllades i 
que els percentatges de les respostes (tractant-se d’una pregunta oberta que s’ha codificat 
a posteriori) són menys de la meitat de les que corresponen als aspectes favorables. És a 
dir que són minoritàries ja que oscil·len entre la cinquena i la desena part de la mostra.
Per últim, encara que no de manera concloent com en el cas de les ZER hem obser-
vat un descens en les valoracions positives entre l’enquesta del 2007 i del 2013. En el 
segon estudi, especialment als centres més grans i amb els docents amb més experiència, 
els avantatges i desavantatges de l’escola rural tenen a veure amb dues grans amenaces 
estructurals: la falta de recursos i, sobre tot, la preocupació pel futur demogràfic.
És en la valoració de les ZER on apareix d’una manera més manifesta les diferencies 
entre les dues enquestes. En l’estudi del 2007, nou de cada deu persones enquestades 
emetien un judici favorable o fins i tot molt favorable respecte a l’organització dels agru-
paments escolars, de fet la resposta d’avaluació “molt positiva” era la més freqüent, amb 
un percentatge pròxim al 60%. Per contra, el 2013 la resposta amb major freqüència era 
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la valoració “negativa” amb gairebé un 40% de la mostra. La suma de les respostes favo-
rables al funcionament de les ZER (“positiva” i “molt positiva”) representa una mica més 
de la meitat dels enquestats, gairebé 40 punts percentuals menys que en el primer estudi.
A més, aquesta percepció desfavorable de les ZER —les dades són estadísticament 
significatives— és directament proporcional a les dimensions dels centres escolars. Ana-
litzades qualitativament, observem que en el primer estudi es destaca la idea de com-
partir (professorat i recursos) mentre que el 2013 l’èmfasi recau en la cooperació i en 
compartir projectes. Per contra, totes dues enquestes són coincidents a l’hora de posar de 
manifest els problemes o inconvenients d’aquests model organitzatiu: excés de reunions, 
problemes horaris i distancia excessiva entre les escoles d’una mateixa ZER.
Aquesta devaluació de les ZER és inseparable, tal com ho veiem, d’efectes derivats 
directa o indirectament dels canvis socials, econòmics i polítics que han tingut lloc entre 
el 2007 i el 2013: crisi econòmica i noves experiències de política educativa (severitat 
pressupostaria, reducció salarial, retallada de plantilles de professorat...). Segons Bonal i 
Verger (2013:35) només Grècia dins de la Unió Europea, ha patit una reducció compa-
rable del finançament educatiu. En aquest sentit, l’escola rural no ha estat cap excepció 
respecte a la resta del sistema educatiu català. 
La percepció de deteriorament és manifesta pel que fa a les respostes sobre possibles 
dèficits d’infraestructures. El 2007, trobem diferències estadísticament significatives en-
tre les escoles petites, que majoritàriament manifesten no tenir dèficits, i els centres amb 
major nombre d’alumnes, la meitat dels quals es queixa de manca d’espai. En canvi, 
el 2013, únicament un terç de les persones enquestades respon que la seva escola no 
té dèficits en infraestructures, no obstant això, augmenten les protestes per la manca 
d’espai, d’aules especialitzades o polivalents, d’instal·lacions esportives... Un cop més 
són els centres més grans, amb percentatges superiors als dos terços on trobem aquestes 
percepcions negatives, és a dir que observem un descens apreciable en la valoració de les 
condicions materials adequades per a impartir la docència.
Així mateix, trobem diferencies en el sentit d’un augment de les percepcions negatives 
pel que fa als equipaments. Si en la primera enquesta les tres quartes parts de les persones 
enquestades declaraven no tenir necessitats d’equipaments, sis anys després la proporció 
de docents satisfets s’ha invertit, ja que poc més d’un terç respon que no veu que hi hagi 
necessitats.
Pel que fa a les relacions entre centres escolars i famílies, persisteix la tendència a l’em-
pitjorament de les opinions. Mentre que el 2007 més del 80% de les respostes neguen 
l’existència de conflictes entre les dues institucions, en el segon estudi, aquesta proporció 
baixa a un exigu terç dels enquestats, amb més de la meitat de les respostes “no sap/no 
respon”. Per contra, no ha canviat l’opinió majoritàriament favorable respecte a les rela-
cions entre les escoles i els seus entorns institucionals locals i comarcals.
Interpretem que totes aquestes dades apunten a una lleu, però significativa tendència 
a la devaluació de l’escola rural. Tractant-se d’un procés recent, i tal vegada conjuntural, 
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el més raonable és relacionar-lo amb problemes de naturalesa específicament educativa: 
dèficit de professorat itinerant, carències d’equipament —especialment informàtic—, 
congelació de les polítiques de construcció o de rehabilitació de centres escolars, dismi-
nució de recursos per a activitats extraescolars... Per contra, amb la important excepció 
de l’amenaça de la manca d’alumnes, no hem pogut trobar un deteriorament equivalent 
(econòmic, demogràfic, cultural...) del territori catalogat com a rural.
La conclusió és que les amenaces són incipients, però cal tenir en compte que planen 
sobre el futur de l’escola rural catalana i que tenen un accent institucional, és a dir, po-
lític en el sentit ample del terme. Val la pena recordar que fa aproximadament quaranta 
anys, nombrosos mestres rurals van apostar —amb forts compromisos cívics, sindicals 
i polítics— per una renovació de l’estigmatitzada escola de les tres “p” (pública, petita 
i de poble). Com a resultat dels seus esforços, els centres escolars rurals continuen sent 
petits, però amb una exitosa organització docent comarcal i amb un gran potencial for-
matiu. Les millores en equipaments i dotació docent, els indubtables avantatges en el 
procés d’ensenyament-aprenentatge (personalització, baixa ràtio, flexibilitat curricular, 
sensibilitat adaptativa a l’entorn...) s’han traduït en una inequívoca bona imatge educa-
tiva. Però no és menys cert que aquesta reconstruïda visió positiva de l’escola rural pot 
acabar desembocant en un estereotip idíl·lic i fal·laç de la nova ruralitat. Com acabem 
d’afirmar, el futur i també el present més actual no estan exempts d’evidents riscos d’es-
tancament, fins i tot de deteriorament.
Ha arribat l’hora d’una nova onada regeneradora?
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2. DISCURSOS SOBRE ESCOLA I RURALITAT
2.1 Famílies, escoles i identitats rurals
2.1.1 Introducció
Actualment, parlar d’espai rural no significa necessàriament parlar d’espai agrícola. 
Podem considerar el moment present i les perspectives de futur des de dos punts de vista 
en certa manera contraposats i que poden explicar-se per la diversitat de les situacions 
existents. El primer, considera la situació de les zones rurals com a àrees que estan en cri-
si, el terme que s’utilitza és “desertificació” i la perspectiva és el desequilibri demogràfic, 
l’atur, la marginalització de la població que roman al camp.
Una percepció totalment oposada és la que parla de “renaixement rural” (Kaiser, 
1990) i de ruralitat escollida. Es parteix de la constatació que hi ha un creixement de-
mogràfic en algunes zones rurals, sobre tot en aquelles que són properes a centres urbans 
importants. Kaiser considera que s’està modelant una nova composició social i que exis-
teixen possibilitats de renovació i de desenvolupament.
En aquest sentit, la institució escolar reflecteix aquesta ambivalència entre una escola 
de qualitat i la pervivència de l’antic clixé de l’escola rural com a ventafocs del sistema 
educatiu. D’altra banda, en el context europeu, l’escola juntament amb l’oficina de cor-
reus suposen la supervivència d’una població.
A les nostres societats contemporànies allò que és rural sembla estar de moda i no 
obstant això la població continua estant concentrada a les ciutats. Ser de poble tendeix 
a ser percebut com una cosa positiva però ens podríem preguntar quines són les raons 
d’aquesta suposada o real revalorització de la ruralitat. Serà la contrapartida del desar-
relament urbà o només és un altre miratge identitari? Aleshores, com es defineix avui la 
identitat rural? En quina mesura aquesta moda no forma part d’un procés més ampli de 
retorn a allò que és comunitari? (Bauman, 2003:9).
Un dels avantatges de treballar amb metodologies qualitatives (etnografia, grup de 
discussió, histories de vida...) és que aquestes operacions ens poden portar a trobar algu-
nes coses diferents a les que buscàvem inicialment (serendipity). En el nostre cas, en una 
investigació sobre les percepcions i les valoracions de mares i pares d’alumnes i també 
dels docents sobre l’escolarització rural a la Catalunya actual (Burrial et al. 2007) vam 
observar que un element clau de l’avaluació bàsicament positiva de l’educació formal era 
un discurs autoafirmatiu d’allò que és rural. No obstant això, aquest orgull comunitari 
Lluís Samper, Xavier Burrial, Teresa Sala
108
no estava exempt d’ambivalència i fins i tot de contradiccions. Dit amb les paraules d’un 
informant: “esto es un arma de doble filo”.
Per una altra part, en altres estudis sobre els serveis socials a la comarca de La Segarra 
(Samper i Garreta, 2006), l’apartat de metodologia qualitativa a partir de vuit grups de 
discussió, arribava a la conclusió que la immigració redefinia i feia més complexos els 
processos identitaris. És a dir que la percepció de l’alteritat extracomunitària tendia a 
desplaçar les fronteres simbòliques que delimiten els eixos de l’estructura social: classe 
social-estatus, sexe- gènere edat-cohort... Per tant, la construcció social dels “Nosaltres” 
necessitava de l’oposició dels “Altres”... més enllà de la tradicional diferenciació sociolin-
güística entre “catalans” i “castellans”. El que era nou i inesperat, va ser l’aparició d’allò 
que és rural com un espai simbòlic rellevant.
En les línies que segueixen, volem tractar sobre aquesta suposada o real redefinició 
de la ruralitat i de la identitat rural corresponent, a partir d’investigacions sobre les per-
cepcions i les valoracions del món rural a la Catalunya actual. En primer lloc el tema 
difícil de la complementarietat i de la diferenciació territorial urbana-rural. En segon 
lloc presentarem els fonaments metodològics del nostre estudi, basat en sis grups de 
discussió. En tercer lloc, analitzarem els resultats de la nostra investigació exploratòria i 
els compararem amb altres d’àmbit català procedents d’una enquesta d’opinió sobre la 
imatge del món rural (VV.AA., 2006). Per últim, sintetitzarem en unes breus reflexions 
les conclusions més pertinents així com les seves implicacions. 
2.1.2 Més enllà de la dicotomia rural-urbana
En contra del tòpic, la globalització no és sinònim de uniformització cultural, ja 
que paral·lelament als processos de mundialització, fluxos financers, tecnològics, medi-
àtics... sorgeixen nous processos de localització, de reconstrucció identitària, de senti-
ments d’arrelament d’exacerbació d’allò que és ètnic o religiós (Bayart, 1996, Castells, 
1998, Bauman, 2001). Apareix la utilització, cada vegada més freqüent del neologisme 
“glocalització”. Aquesta glocalització, així com els seus fenòmens concomitants de desa-
grarització i mobilitat estan redefinint el concepte del continuum rural-urbà (Sampedro, 
2008:183).
Amb freqüència, almenys des del segle XII i especialment a partir de la Il·lustració, el 
món rural ha estat definit per defecte, o millor per carència. Si la ciutat era l’espai d’avant-
guarda i progrés, el camp es percebia com el lloc de retràs, l’espai mantenidor de costums 
inútils i indignes que privaven de llibertat als seus (Colectivo CCCB, 2006:449). Rural, 
entès doncs com a sinònim de carència, de retràs, tosquedat, aïllament...
També les ciències socials (sociòlegs coma ara Tönnies o Weber o antropòlegs com 
Redfield) tendien a subratllar el contrast entre societat rural i urbana a partir d’una 
sèrie de variables —dimensions i densitat poblacional, activitat econòmica, ocupació, 
valors... — que adoptaven un caràcter bipolar. De fet, a mitjans del segle passat les teo-
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ries funcionalistes sobre la modernització defenien una convergència gradual i progres-
siva entre les diferents societats humanes cap a un model urbano-industrial. Modernitat 
i desenvolupament industrial (industrialització, creixement econòmic, salarització...), 
polític (secularització, democratització, burocratització...) i cultural (alfabetització, des-
envolupament científic...) eren les dues cares d’una mateixa moneda. En conseqüència, 
el món rural era allò pre-modern, és a dir allò que era endarrerit econòmicament, au-
toritari o despòtic... Val a dir en honor a la veritat que aquesta visió estereotipada del 
camp incloïa, no obstant això, alguns elements positius: la idealització bucòlica (bellesa 
i senzillesa), l’harmonia comunitària (ordre i assossegament), l’exaltació de les arrels i de 
l’autenticitat.
Però a mitjans de la dècada dels anys seixanta del segle passat aquesta visió dicotòmica 
—i fins i tot els mateixos conceptes de societat rural i societat urbana es comencen a 
qüestionar, al ser incapaços d’explicar els canvis socials que s’estan produint a les socie-
tats desenvolupades (Newby i Sevilla-Guzmán, 1983:44). En efecte, l’espai rural ja no 
acompleix únicament funcions agràries sinó que comença a diversificar-se en activitats 
industrials, de serveis i també com a suport a les noves demandes d’oci procedents de la 
població urbana. A mesura que avança el procés d’urbanització i es redueix la població 
que viu al camp, el món rural es presenta com a suport d’una àmplia varietat d’usos entre 
els quals l’agricultura ja no és l’única ni la principal activitat econòmica. Paral·lelament, 
ambdós espais —rural i urbà— es complementen i aleshores les seves diferències són 
cada vegada menys importants. La creació d’infraestructures, la disminució real de les 
distàncies, les noves tecnologies de la informació i la comunicació es tradueixen en una 
nova ordenació del territori, passant del contrast a la graduació espacial. Òbviament, als 
països subdesenvolupats la situació és molt diferent (Garcia Ramon, Tulla i Valdovinos, 
1995:31; Aldomà 1999:9).
Aproximadament, a la dècada dels noranta i coincidint amb la rururbanització—in-
terdependència entre ambdós processos d’urbanització i neo-ruralisme— es comença a 
parlar a Europa de La Renaissance Rurale (Kaiser (1990), o de Rural Idyll (Little i Austin, 
1996). Davant la visió negativa del camp, veiem com en aquestes societats de la moder-
nitat tardana, el camp o per dir-ho en termes més prosaics “el ser de poble” és sinònim 
de qualitat de vida, de natura, d’identitat, d’autenticitat... Allò que és rural, vist com un 
reflex del neguit urbà, ofereix un cúmul d’experiències positives: des de viure tranquil 
escoltant el ritme cíclic de la natura fins a la recuperació d’unes relacions humanes veri-
tables. Viure en un poble deixa de ser un càstig per convertir-se en un privilegi.
En el cas específic de Catalunya, aquesta tendència a idealitzar allò que és rural es 
fonamenta en arrels polítiques i ideològiques. Durant el segle XIX, l’adveniment del 
Romanticisme i l’emergència del catalanisme polític van contribuir a generar un mo-
viment ideològic que postulava que les essències de la identitat catalana s’havien de 
buscar a la societat rural. Davant les turbulències del món urbà, associat freqüentment a 
la degradació moral i a la revolució social, s’exaltava la fortalesa i l’autenticitat del món 
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rural. Aquest darrer es tendia a percebre com una estructura social estable i pacífica, és 
a dir, com un univers harmònic que actuava com un contramodel social de la ciutat i 
de les seves diferències. El pairalisme28 serà l’expressió ideològica d’aquests corrents de 
pensament tant del segle XIX —la Renaixença—, com del segle XX.
Per més evident que aquests amables estereotips sobre la ruralitat, és a dir aquesta 
visió mitificada del món rural com una espècie d’arcàdia incontaminada s’adiu poc amb 
la imatge que els mitjans de comunicació ens ofereixen del camp català a principis del 
segle XXI: incendis forestals, contaminació d’aqüífers, problemes socials associats als 
jornalers immigrants... De tota manera, potser si focalitzem la nostra atenció en l’anàlisi 
dels continguts simbòlics de la publicitat, dels materials escolars, i fins i tot d’alguns dis-
cursos polítics podem trobar indicis d’una certa recuperació d’ideologies de “retorn a les 
arrels” (Estalella i Carrasco (1998:374 i ss). Però, abans d’endinsar-nos en el tempestuós 
territori dels imaginaris col·lectius, vegem algunes dades sobre els canvis socials al món 
rural català en els darrers vint o trenta darrers anys.
Podem analitzar els nivells de ruralitat a partir de criteris objectius com ara el percen-
tatge de població activa agrària, la grandària i la densitat de la població dels municipis, 
el PIB del sector primari, etc. i els resultats, malgrat que amb matisacions, confirmen la 
davallada demogràfica i econòmica del territori rural. Per exemple, si al 1981 la població 
activa agrària representava el 8,7% de la força de treball del conjunt de Catalunya, vint 
anys després era únicament del 2,46%. L’any 2001, el PIB del sector primari suposava 
només l’ 1,7% dels total malgrat que a comarques com ara La Terra Alta o l’Urgell era 
del 20% del conjunt. Analògicament la demografia presenta una tendència acusada de 
l’envelliment poblacional, a causa de l’efecte conjunt de la baixa natalitat i l’elevada 
masculinitat. En contrast, el nombre de municipis catalans de menys de 2.000 habitants 
(frontera censal de la ruralitat) només ha canviat lleugerament: d’una mica més de 700 
poblacions el 1970 a les 630 de 2004 (Tulla, 2006:317 i ss.)
En canvi, els nivells educatius (percentatge de titulats mitjos i superiors) són iguals i 
en certs casos superiors als dels àmbits urbans. Per una altra part, ni en termes de renda 
familiar, d’estructura del mercat de treball o d’especialització econòmica sembla que la 
contraposició d’una Catalunya rural a una Catalunya urbana encara tingui sentit. Així, 
les comarques amb les rendes més altes (dades de 2001) són: la Vall d’Aran, el Gironès, 
la Garrotxa, el Ripollès i la Cerdanya. Al mateix temps, les més terciaritzades són: la Vall 
d’Aran, el Barcelonès, el Tarragonès, el Gironès i l’Alt Empordà. Tampoc pel que fa a 
la qualitat de vida 29, doncs si en algunes comarques eminentment rurals el cost de la 
28. Pairalisme en referència a la família “pairal”, model de família troncal catalana basat en la “casa” com 
a residència-empresa, l’“hereu”, la patrilinealitat i els valors patriarcals. L’antropòleg Llorenç Prats (1988:75) 
el defineix com a “familisme rural amb una organització idíl·lica i connatural amb l’ànima catalana”.
29. És una qüestió controvertida i sobre la qual aquí no podem aprofundir, no obstant això, sembla 
haver-hi un consens pel que fa a les diferents oportunitats d’accés a serveis bàsics com ara salut, educació, 
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vida (alimentació i habitatge) és més barat, els salaris són més baixos... i no obstant això, 
el saldo mitjà per dipòsit en moltes sucursals bancàries dels pobles sol ser notòriament 
superior a molts de les zones urbanes. És a dir, món rural i món urbà són realitats macro-
econòmiques i demogràfiques diferenciades, però amb una diversitat i una complexitat 
internes que contribueixen a diluir les seves respectives fronteres (Bonal, 1998:351; Tu-
lla, 2009:457; CCCB, 2006: 450-451; Alabart i Vila, 2007:199).
Per últim, si passem de la perspectiva estructural al punt de vista dels actors socials 
i, per exemple, centrem el nostre enfocament en la vida quotidiana de les persones, la 
separació entre ambdós móns encara sembla més borrosa. Tal i com afirma Sampedro, 
“El medio rural asiste a un verdadero trasiego de gente que viene y va, para trabajar, para 
descansar o divertirse, para estudiar, para veranear o invernar, durante la semana o el fin 
de semana, o en vacaciones... Pueblos que se llenan o vacían siguiendo el ritmo de la vida 
social. Trabajar fuera y volver, al final de la jornada. Vivir en la ciudad y echar la jornada 
en el campo. Estudiar en la ciudad y volver el fin de semana, o a las fiestas, o en el verano. 
Trabajar en la ciudad y volver al cabo de los años porque tu chica o tu chico es del pueblo 
—o del pueblo de al lado— y surge la posibilidad de construir un proyecto laboral y de 
pareja ‘con base’ en el pueblo o en la cabecera de comarca” (Sampedro, 2008:181).
Aquesta mobilitat, el que pròpiament anomenem “sedentarisme nòmada” (Bericat, 
1994) és característica de les societats hipermodernes on els agents socials es desplacen 
sense descans per una multitud de llocs (llar, treball, compres, vacances, segones residèn-
cies, família extensa...) com si fossin múltiples microespais vitals. Desplaçaments físics (a 
peu, en cotxe, en avió...), però també mobilitat electrònica o telecomunicativa: telèfons 
fixes o mòbils, correu electrònic, medis de comunicació... En aquesta nova societat iti-
nerant, de modernitat líquida (Bauman, 2001), els processos de rururbanització y, sobre 
tot, l’increment sense precedents històrics de la mobilitat social (geogràfica, ocupacional, 
telecomunicativa...) dels actors socials30 deixa definitivament obsoletes les concepcions 
essencialistes d’allò que és ser rural o urbà. Des d’aquesta nova perspectiva, allò que és 
cultura... Segons la teoria de la justícia territorial distributiva de David Harvey, l’espai rural es caracteritza 
per un accés menor a aquests serveis bàsics. Així, malgrat que a Catalunya s’ha avançat molt en els darrers 
vint anys, sembla evident que encara queda bastant camí per recórrer. (Garcia Ramon, Tulla i Valdovinos, 
1995: 38; CCCB, 2006: 456 i 457).
30. Òbviament, alguns col·lectius queden exclosos d’aquests processos de mobilitat En l’estudi que 
hem citat sobre els serveis socials a La Segarra (Samper i Garreta, 2006), tant el grups d’ancians, autòctons 
nascuts amb anterioritat a la dècada dels quaranta, especialment d’origen pagès i residència a pobles petits 
i aïllats i també els emigrants extracomunitaris de baixa qualificació laboral es caracteritzaven ‘per elaborar 
discursos essencialistes i/o reivindicatius. En el primer cas una mitificació del passat (anys durs i austers, 
però feliços, solidaris i tranquils) i per al futur units a una essencialització i a les institucions tradicionals. Per 
als segons, un model identitari de resistència, reactiu als valors i normes dominants, però també idealització 
de la ruralitat i por a la modernitat. En ambdós casos, sistemes identitaris a partir de les “definicions respec-
te als altres”: identificació amb els grups de parentiu, origen geogràfic, etnicitat, adscripció ocupacional... 
(Dubar, 2001).
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rural ja no és un món a part, malgrat que tampoc és un món il·lusori que ja no existeix, 
sinó una categoria socialment construïda (González Fernández, 2002, citat per Díaz, 
2005:64).
En definitiva, ens podríem preguntar: com es construeix aquesta ruralitat? quines són 
les imatges, les percepcions i fins i tot les valoracions d’aquestes nocions de ruralitat? 
com s’identifiquen els subjectes amb les representacions socials del món rural? quins són 
els sentiments envers aquestes realitats canviants? perquè s’identifiquen o no amb viure 
en un poble? quins conflictes ha d’enfrontar? en base a quin paràmetre contaven les seves 
experiències passades i els seus projectes de futur? com argumenten el seu arrelament o 
la seva desafecció a l’estil de vida rural? què significa a dia d’avui viure en un poble? A 
continuació, intentarem replantejar i, en la mesura de les nostres possibilitats, contestar 
a alguna d’aquestes preguntes.
Qüestions metodològiques
El nostre propòsit és l’estudi dels discursos31 que els habitants de la Catalunya rural 
construeixen sobte la ruralitat. En termes operacionals, això significa que ens hem plan-
tejat els objectius següents:
1. Analitzar les representacions socials (imatges, percepcions i valoracions) que d’aques-
ta ruralitat en fan els subjectes que formen part del món rural.
2. Contrastar aquestes representacions socials amb les imatges del món rural comparti-
des pel conjunt de la població catalana.
3. Reflexionar, a partir de les dades precedents, sobre la suposada o real identificació 
dels subjectes amb una ruralitat redefinida.
Donat el caràcter exploratori de l’estudi, com també el nostre èmfasi en les dimen-
sions significatives (interpretant el sentit que els propis subjectes donen a les realitats 
socials) de la investigació, hem optat per tècniques qualitatives. Davant la dimensió 
“impersonal”, “precisa” i “objectiva” que persegueixen les metodologies quantitatives 
(anàlisis estadístiques de dades censuals, enquestes i qüestionaris precodificats, escales 
d’actituts) les pràctiques qualitatives (la etnografia, l’entrevista, el grup de discussió o 
les històries de vida) emfatitzen la “flexibilitat”, l’enfocament “holístic” i l’èmfasi en 
31. Com sabem, Michel Foucault, té el mèrit d’haver introduït l’anàlisi del discurs a les ciències so-
cials contemporànies. No obstant això, donada la polisèmia i la complexitat del seu llegat, hem optat per 
l’aproximació metodològica de Teun A. van Dijk (2003). En aquest sentit hem tractat d’interrelacionar les 
tres següents components del discurs:
a) El significat: temes, identificacions, llocs comuns, sinonímies i altres aspectes semàntics.
b) La forma: argumentació de les proposicions, causalitat, justificació, orientació temporal i altres ele-
ments sociocognitius.
c) La dimensió social: la pertinença grupal (coordenades de posició social) i la interacció (comunicació 
verbal i no verbal) al llarg de les respectives sessions.
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allò que és lingüístic i icònic. Si les primeres ofereixen una radiografia de la ruralitat, les 
segones s’esforcen per captar les veus dels diferents actors socials. 
En el nostre cas, la tècnica denominada grup de discussió (focus group) emfatitza 
encara més la pretensió d’aconseguir els aspectes més idiosincràtics i subjectius de la ru-
ralitat. En efecte, aquesta pràctica ofereix una sèrie de característiques metodològiques: 
espontaneïtat i flexibilitat dels discursos, efecte sinèrgic de la interacció, explicitació 
d’actituds inconscients, implicació emocional, evocació d’experiències personals, nego-
ciació del sentit entre els participants, que fan que el grup de discussió sigui especialment 
pertinent pel tema que ens ocupa (Ibáñez, 1999; 0rtí, 1986; Martín Criado, 1997; Ca-
llejo, 2001; Morgan, 2004).
Donada la situació de rururbanització mencionada a l’apartat anterior, en el moment 
de dissenyar els grups hem considerat dos eixos:
a. eix socio-estructural: criteris d’identificació social (classe social, gènere, etnicitat i 
capital cultural),
b. eix socio-espacial: continuum rural-urbà en termes de grandària i densitat de la po-
blació i índex de població activa agrària. En l’apèndix (quadres I i II) detallem les 
característiques de cada grup de discussió. Respecte a la composició específica de 
cada grup hen seguit la regla d’heterogeneïtat inclusiva (homogeneïtat respecte al col-
lectiu, però heterogeneïtat respecte a les característiques personals) El propòsit no és 
d’obtenir una representativitat estadística (mostreig heterogeni i representatiu) sinó 
una representativitat comprensiva, o sigui discursiva, semàntica (Ibáñez, 1999:264 
i 265).
Algunes imatges, valoracions i identitats de la ‘nova’ ruralitat
La fonction de l’imaginaire est indissociable de l’ordre de la matérialité... Corollaire-
ment, on ne peut envisager une matérialité que dans son rapport à l’imaginaire... Enfin, 
dans une société donnée, l’imaginaire ne représente pas une totalité cohérente, puisqu’il 
englobe une galaxie de figures hétérogènes en fuite perpétuelle. Les produits imaginaires 
ne sont donc nécessairement isomorphes. En outre, elles sont par définition, en tant que 
productions symboliques, polysémiques et ambivalentes . (J. F. Bayart, 1996:231)
Certament, les relacions entre les representacions socials (percepcions i valoracions) 
fins i tot identificacions col·lectives i la realitat social “objectiva”, o sigui, basada en 
les estructures socials, econòmiques, demogràfiques,... són sempre complexes i sovint, 
contradictòries. En el cas d’una societat tan urbanitzada com és Catalunya, remarquem 
la importància del reconeixement simbòlic de la ruralitat. Així, per Estalella i Carrasco 
(1998:373 i ss), com a conseqüència de les transformacions importants a les quals ja ens 
hem referit en el segon apartat, a l’imaginari col·lectiu dels catalans, predominen i es 
recreen amb força dues idees ben allunyades de la realitat:
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1. Els vincles relacionats amb el sentit del gust, la gastronomia que evoquen els “pro-
ductes de la terra”; una terra original i no industrial.
2. Una percepció emocional i visual de la ruralitat feta de construccions ideals que pro-
jectem cap al passat, però que en canvi es volem identificar amb el present.
Si ens centrem en aquest darrer aspecte i seguint, de manera molt lliure, la hipòtesi 
que han avançat aquestes dues autores, hem classificat i interpretat les produccions ver-
bals dels nostres subjectes informants a partir d’un triple nivell d’anàlisi:
a. la ruralitat com a espais naturals; aquí “natural” equival a salvatge, incontaminat o 
ecològic. El seu potent correlat ideològic seria “el verd”, o sigui la defensa i protecció 
dels valors mediambientals i, en general, tot allò que es relaciona amb els ecosistemes: 
boscos, rius, organismes vegetal i animals32... 
b. la ruralitat com a estils de vida “preindustrials”, aquí, també, pensem que rural i 
“natural” són equivalents, però en aquesta darrera accepció ens remetria al camp 
semàntic d’allò que és tradicional,... en aquesta darrera instància, al retorn a les arrels,
c. la ruralitat, en un tercer nivell de anàlisi ens remet als aspectes socioemocionals, tant 
en les relacions pròpiament diadiques (Estalella i Carrasco, 1998:375) com en les 
relacions a nivell de grups primaris, o sigui els genuïnament comunitaris (“gemein-
schaft”). Aquí, la correspondència entre rural i “natural” tindria connotacions de co-
municació humana genuïna i de relacions socials autèntiques, sinceres, primordials... 
que brollen de la natura.
Tot seguit presentem materials que, com veurem, il·lustren i concreten aquest esque-
ma, malgrat que sigui amb importants matisos i correccions:
a. la ruralitat com a naturalesa ecològica,
És que jo a casa meva, a mi em desperten els moixons. Jo sóc urbanita i em va costar molt 
anar a viure a un poble, però casa meva és gran... (“Mestres”, mn. 55:00)33
b. la ruralitat com a naturalesa preindustrial, 
... allà jo sóc feliç. Tinc el meu hort, cultivo les nostres plantes.. visc al camp... és el que 
necessito tenir. (“Grup heterogeni de mares i pares”, mn. 44:00, pare 1)
També faig l’hortet... quatre gallines. (“Grup heterogeni de mares i pares”, mn. 
45:45, pare 2)
32. Com a anècdota, però molt il·lustrativa d’aquesta nova sensibilitat ecològica, tenim l’ampli desple-
gament informatiu i fins i tot formatiu que TV3 està donant al tema “boletaire”.
33. Com veurem a l’apartat 2.2.2 es va fer sis grups de discussió: “Mestresses de casa”, “Grup heterogeni 
de mares i pares”, “població periurbana”, “Mestres”, “Alumnes” i “Experts”. Els extractes que recollim aquí 
corresponen a aquests grups de discussió identificant al mateix temps el moment que es van produir.
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c. la ruralitat com a naturalesa comunitària,
Parlant de tenir cura dels nens: Ella, per exemple s’ha deixat el seu fill amb les compa-
nyes que ens assentem a la placeta ... (“Mestresses de casa”, mn. 5 :30)
Referint-se a les amistats dels fills : Inclús aquí pots fer un seguiment de les amistats que 
fa al carrer. Si no coneixes aquella família sempre coneixes algú que la coneix [...] en una 
ciutat més gran, ja és més complicat (“Grup heterogeni de mares i pares”, mn. 55:47)
Els nens estan més controlats, no ja al cole, sinó fora del cole.
Estan en poblacions petites, si surt i fa una gamberrada, de seguida te’n enteres, cosa que 
a la capital... (“Grup heterogeni de mares i pares”, mn. 11.06)
El poble és una família, en gran. (els nens) Es troben al col·legi es coneixen tots... (“Mes-
tresses de casa”, mn. 1:05:00)
Resumint, els avantatges de viure en un poble tenen a veure amb gaudir d’un medi 
ambient atractiu i incontaminat, gaudir d’un estil de vida relaxat (el vell l’anhel de “la 
casa i l’hortet”) i la percepció de la comunitat com una espècie de gran família.
En un conjunt, aquestes imatges positives coincideixen amb els resultats demoscò-
pics34: la majoria dels catalans (55,6%) opina que es viu millor a les zones rurals que a les 
urbanes (el 30,2%, pensa el contrari). També segons aquest estudi (AAVV, 2006: 479 i 
ss.) el contacte amb la natura així com la pau i la tranquil·litat són els principals atractius 
del món rural. En un segon nivell valoratiu, segueixen aspectes com ara el paisatge, l’aire 
pur i la possibilitat de caminar o de passejar. És a dir, una versió bucòlica en consonància 
amb el que hem enregistrat en els nostres grups de discussió. 
Però també, a les veus dels nostres subjectes hi ha el que podríem dir-ne “la cara 
obscura de la ruralitat”. Per exemple, la solidaritat comunitària sol implicar de fet, i no 
únicament en el cas dels nens, un control social excessiu:
Això és un arma de doble fil... si ‘matxaquen’ el teu fill, (és referia no únicament a 
l’escola sinó també al carrer o al camp) hi ha menys alternatives (que en una població 
pròpiament urbana). (“Grup heterogeni de mares i pares”)
Aquesta pressió grupal, també pot ser contraproduent per als adults: 
Aquí dalt el que es fa invisible és el que té més avantatges. (“Grup heterogeni de mares 
i pares”)
34. Ens referim a l’enquesta d’opinió sobre la imatge del món rural realitzada sobre 2.400 entrevistes 
a representants de la població resident a Catalunya més grans de 18 anys. L’estudi es va realitzar entre els 
mesos de desembre de 2005 i gener de 2006 amb ocasió del Primer Congrés del Món Rural a Catalunya 
(AA.VV, 2006).
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A nivell femení, en canvi es critica la xafarderia. En ocasions, és un preu que cal pagar 
a canvi del reconeixement i de la solidaritat: 
La indiferència de les ciutats, no hi és. (“Mestres”, mn. 51:00)
Entre les dones, especialment les de major capital cultural, predomina un discurs 
més equilibrat, no obstant això ambivalent quan es compara el poble i la ciutat, i els 
avantatges i inconvenients:
Veig moltes coses positives [...] i em va costar una mica a l’inici [... ] pel tema dels serveis 
[...] de fet m’he adaptat bastant ràpid [...] Tot i així ens trobem molt a gust i per als nens va 
molt bé, perquè es coneixen tots, es veuen a les piscines, es veuen al parc i per mi perfecte... 
(“Grup heterogeni de mares i pares”, mn. 47:30)
Jo penso que les comunicacions ho han transformat tot, el poble ja no és lo que era, ser 
de poble, ja no és lo que era abans i les comunicacions ho han transformat tot (“Mestres”, 
mn. 01:01:25)
Aquestes dades són bastant semblants a les dades obtingudes en altres estudis realit-
zats en zones rurals d’Astúries i de Castella —sobre grups de discussió formats exclusi-
vament per dones— (Díaz, 2005; Sampedro, 2008) són un model d’una nova percepció 
de la ruralitat: menys essencialista, més pragmàtica, menys determinista (per exemple, 
com una etapa en el cicle de vida familiar) en suma, més moderna. Així es trencaria el 
prejudici secular que associa ruralitat amb tradició, almenys a nivell discursiu, malgrat 
que segurament la situació seria encara molt contradictòria en l’esfera de les pràctiques. 
Segons aquesta nova ruralitat, un arrelament instrumental que tracta d’aprofitar el 
millor dels dos mons (Sampedro, 2008:188) és podria dir en paraules de les pròpies 
protagonistes: “Ser moderna i de pueblo, a la vez”.
Al nostre parer, falta per part dels nostres subjectes crítiques a aquest neonomadisme 
rural-urbà, la qual cosa ens remet al tema identitari, vegem alguns exemples:
És diferent els adossats [...] No hi ha conflicte, però de vegades volen imposar la seva 
manera de viure a la gent del poble... i això crea friccions. Els del poble ho viuen bastant 
agressiu [...] Són modos de vida molt diferents... (“Mestres”, mn. 52:00)
Saps que passa, la gent que ve de fora a viure al poble no s’integra al poble, són barris 
nous i és com un microcosmos a part. No estan al casc antic [...] Habitualment són barris a 
part ‘les cases noves’ guaita tu, li diuen ‘les cases noves’. Al mig del poble no es pot construir, 
són les cases que hi ha, la gent que hi ha... (“Mestres”, mn. 54:55)
En aquest cas, les barreres simbòliques que defineixen la ruralitat, és a dir, la diferència 
entre “nosaltres” i “ells”, no corresponen com en altres casos a la separació entre autòcton 
i immigrants sinó als rurals “genuïns” vs. els “pseudourbanites”. Aquests darrers tracten 
d’ aprofitar el millor dels dos mons, però sense acabar d’identificar-se com “de poble”. 
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Al contrari, les persones que sí que són considerades plenament “de poble”, encara que 
hagin estudiat la carrera universitària o hagin marxat fora per exercir la seva professió en 
una localitat diferent d’on van néixer, solen estar “casificades”. Per parentiu —sigui per 
consanguinitat o per afinitat— estan arrelats, almenys un i freqüentment dos llinatges 
familiars “cases” que els identifiquen en aspectes tan dispars com l’estatus econòmic o la 
reputació escolar:
Aquell nen que és d’una casa bona, que s’ho creu que és d’una casa bona s’ho vol fer valer. 
(“Mestres”, mn. 57:00)
Per una altra part, aquesta identitat rural no deixa de ser una identitat adscriptiva i 
cultural (Dubar 2001:54 i 55) i adquireix un cert to reivindicatiu, de resistència davant 
la cultura hegemònica; per exemple davant del suposat dèficit de legitimitat lingüística 
de la parla dialectal:
Tu no parles com parlen allà baix.
Hi ha l’accent i després paraules que només fem servir nosaltres. (“Grup heterogeni de 
mares i pares”, mn. 24 :50) 
En conclusió, aquesta identitat rural, com altres moltes modalitats d’identificació 
grupal, respon més a una necessitat de diferenciació simbòlica respecte als col·lectius 
amb els quals interactuem que a una configuració de regles estructurals o culturals espe-
cífiques. No cal ser pagès ni viure permanentment al poble per sentir-se diferent, potser 
secretament superior, als urbanites.
A tall de reflexions 
Davant de les visions edulcorades, esquemàtiques i mixtificadores que sobre la rura-
litat ens presenten els discursos “en tercera persona” —mediàtics, comercials, publicitaris 
i fins i tot els continguts de molts textos escolars— els nostres subjectes han expressat 
una polifonia discursiva diversa i complexa no exempta de contradiccions... fruit, segu-
rament de les seves pròpies experiències biogràfiques.
Per una altra part, hem observat una notable coincidència a les tres dimensions de 
la ruralitat “clàssica”: la valoració i defensa del medi ambient, l’estima d’allò que és 
tradicional i la representació dels pobles com arquetips de la comunitat (Bauman)35 
Per això, imatges clarament positives no estan exemptes d’ambivalències i fins i tot de 
35. Doncs, com ha assenyalat encertadament Bauman (2003:22 i 23), aquest anhel comunitari està 
relacionant amb la demanda de seguretat, una qualitat que el món que habitem és cada vegada menys capaç 
d’oferir. En aquest sentit, identitat és un succedani d’aquesta suposada “llar natural” que ofereix la promesa 
comunitària.
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crítiques: viure en un poble, ser de poble és o pot ser un privilegi, però també implica 
molts inconvenients. Lluny del bucolisme virtual (publicitari, novel·lesc, televisiu...) es 
defuig qualsevol temptació de maniqueisme, especialment entre persones amb un nivell 
cultural més alt.
En segon lloc, cal assenyalar indicis suficients d’una nova concepció de la rurali-
tat: instrumental, mòbil, estratègica, gens essencialista, potser fins i tot oportunista, per 
exemple, lligada a una etapa del cicle familiar. Recordem que els nostres grups han esta 
majoritàriament femenins, concretament de mares amb fills en edat escolar.
Per últim, per altres subjectes del nostre estudi, la ruralitat respon a una identificació 
personal amb una “casa” (en el sentit etnogràfic del terme), és a dir que al marge de 
les seves professions o les seves llars de residència reivindiquen orgullosament d’estar 
arrelats a un llinatge, un paisatge, un “nosaltres” purament comunitari i fins i tot quasi 
genealògic. Aquí la ruralitat té connotacions culturals i axiològiques, i potser també mo-
rals. Hem d’afegir que aquesta identificació amb allò que és rural en tant que imaginari 
(Bayart, 1998) és una configuració ambivalent i dinàmica on coexisteixen les tradicions 
pairalistes amb els nous elements simbòlics, en especial el discurs ecologista i també 
sentiments contradictoris: l’orgull de ser de poble, però el ressentiment davant de les 
discriminacions urbanes reals o suposades. En altres paraules, és una construcció social 
canviant que es fonamenta en unes pràctiques socials d’afinitat, però també d’oposició.
Malgrat el caràcter limitat i provisional d’aquests primers resultats (és obvi que s’hau-
ria d’entrevistar a altres col·lectius: joves i ancians, grups amb un equilibri més gran 
pel que fa a la representació del gènere) potser no sigui equivocat remarcar que paral-
lelament al poder absolut d’una nova realitat global, allò que és local continua estan una 
font important de referència simbòlica.
En un món cada vegada més insegur i orfe de sentit, allò que és rural ofereix com a 
imaginari “comunitari” i “natural”, una promesa de recuperació d’un paradís perdut o 
bé, encara millor, la síntesi en la qual s’articula el millor de les tradicions de la premo-
dernitat i els avenços de la hipermodernitat. En el cas específic català i més enllà de les 
controvèrsies sobre els nostres diferents miratges identitaris, aquesta revalorització de la 
ruralitat no és segurament aliena a uns desequilibris territorial obvis així com a un aug-
ment significatiu de l’exclusió social.
2.2 Representacions ideològiques sobre l’escolarització al medi rural
2.2.1 Introducció
Com ja hem dit anteriorment, l’evolució de l’ensenyament primari en el sistema 
educatiu espanyol ha evolucionat, pràcticament al llarg de tot el segle XX, des d’un mo-
del escolar en el qual predominaven les escoles unitàries, “escoles-aula” d’un sol mestre 
o mestra, a un altre model centrat en els centres escolars graduats (“escoles-col·legi”). 
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Darrere de la morositat d’aquest canvi pedagògic hi ha òbviament les peculiaritats d’uns 
processos de modernització perllongats i discontinus (en concret, la desigual urbanitza-
ció del territori espanyol durant la primera meitat del segle passat)36, però també hem 
de considerar les variables administratives i, fins i tot, ideològiques. Així, mentre que per 
als polítics liberals de la Segona República, com a defensors entusiastes del reformisme 
pedagògic, la graduació escolar era un dels principals objectius educatius per al franquis-
me, especialment durant el període anterior al Pla d’Estabilització de 1959, l’escola rural 
encaixava en el seu ideal d’Espanya autàrquica (Viñao, 2004:25). Tal vegada per això, 
s’ha tendit a associar, almenys fins a l’època recent, escola rural amb escola incompleta, 
dit d’una altra manera, amb un tipus d’escola no només no graduada sinó materialment 
deficient i pedagògicament arcaica.
Recordem que la Llei General d’Educació de 1970 va accelerar el procés de con-
centracions escolars (escoles graduades comarcals i escoles llar o internats) iniciat en 
la dècada anterior. Però en el cas específic de Catalunya, la fase final d’implantació de 
la L.G.E. coincideix amb els primers traspassos de competències educatives a les noves 
autoritats autonòmiques durant el curs escolar de 1979-80, amb les primeres eleccions 
municipals democràtiques i alhora amb les Primeres Jornades de l’Escola Rural de Ca-
talunya, promogudes pels moviments de renovació pedagògica dels mestres rurals. Tot 
això va incidir en un canvi de tendència en les polítiques educatives pel que fa a frenar 
les concentracions escolars i en obrir un debat sobre el present i futur de l’escolarització 
rural (Subirats, 1983, Soler, 2008:33). Com a resultat de tots aquests processos de trans-
formacions a nivell polític i administratiu, i també de caràcter socioeconòmic i cultural, 
el concepte d’escolarització rural així com la seva valoració van anar evolucionant fins 
al punt que en la nostra enquesta del 2007 s’observa una valoració favorable de l’esco-
larització rural. Els resultats revelen com a elements positius d’aquesta consideració, 
l’atenció personalitzada, les bones relacions entre professorat i alumnat, l’absència de 
massificació (baixes ràtio), l’agrupament flexible i un bon ambient. És a dir, coincidint 
amb les aproximacions etnogràfiques realitzades prèviament, l’actual bona imatge de 
l’escola rural catalana reposa bàsicament en variables socioafectives. Al mateix temps, 
una altra dada significativa és que un 97% dels enquestats valora positivament les ZER 
(“Zones Escolars Rurals”).
36. Un dels trets demogràfics més significatius de l’evolució recent de l’estructura social espanyola és 
l’enorme transvasament de població entre les àrees rurals i les ciutats. Durant la segona meitat del segle 
passat (significativament la dècada que transcorre entre 1955 i 1965) Espanya deixa definitivament enrere el 
seu passat agrari i rural per convertir-se en urbana i orientar l’activitat cap als serveis (Camarero, 2009:30).
Segons dades de l’INE, l’èxode rural continua. Els municipis de menys de 2000 habitants van disminuir 
un 6,2% la seva població (de 2.997.457 a 2.811.268) entre 2001 i 2011.
Tampoc podem ignorar la dimensió simbòlica d’aquests processos estructurals, és a dir, les desiguals i 
canviants valoracions dels urbanites cap als vilatans i viceversa (Lisón, 1976:57) Little i Austin, 1996: 101-
111).
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No obstant això, ens manca saber en quin mesura la bona imatge de l’escola rural és 
deguda a l’excel·lència intrínseca de l’escolarització rural o be està parcialment “conta-
minada” per la revaloració del poder simbòlic de la ruralitat, la qual cosa en la literatura 
especialitzada es coneix com a “idil·li rural” (Little i Austin, 1996). Tampoc sabem les 
concordances o discordances entre els diversos actors implicats directa o indirectament 
en l’escolarització rural: docents, però també tècnics (orientadors, inspectors...) i auto-
ritats educatives, famílies (alumnes, pares i mares) així com representants de la societat 
civil (AMPAS, empresaris i empleats locals) i dels Ajuntaments (alcaldes, regidors, se-
cretaris). Com valoren aquests diferents col·lectius l’eficiència (rendiment escolar) però 
també l’equitat (igualtat d’oportunitats) de l’escola rural? S’observen conflictes de rols? 
Són congruents els discursos (legitimacions, identitats col·lectives, aspiracions, estratè-
gies narratives) amb les respectives posicions socials? Com es relaciona simbòlicament la 
nova escola rural amb les redefinides imatges (publicitàries, turístiques, gastronòmiques) 
que la modernitat tardana atorga a la ruralitat? Hem tractat de respondre, si més no 
parcialment, a les qüestions anteriorment exposades. Una vegada coneguda la valoració 
positiva de l’escola rural catalana es tracta d’aprofundir en els arguments que, segons els 
resultats de l’estudi precedent, fan els diferents actors socials. Concretament ens hem 
fixat tres objectius:
1. Explorar i descriure les representacions que sobre la ruralitat i la seva connexió amb 
l’escola rural tenen els diferents actors socials implicats: alumnat, docents, mares i 
pares, membres de la comunitat local i tècnics i representants de l’Administració.
2. Analitzar i comparar les diferents posicions d’aquests agents respecte a la valoració 
de l’educació en el medi rural, tant pel que fa a l’escolarització (èxit o fracàs escolar, 
satisfacció de l’alumnat i del professorat...) com respecte als valors i pràctiques edu-
catives de les famílies.
3. Establir una tipologia de discursos educatius (posicionaments discursiu-ideològics) 
en concordança (o no) amb els interessos i condicions socials dels actors analitzats. 
En primer lloc presentem una descripció dels recursos metodològics que hem emprat 
per passar a continuació a presentar un resum del material empíric i de la seva anàlisi. 
Finalitzarem sintetitzant les conclusions més pertinents així com les seves possibles 
implicacions.
2.2.2 Qüestions metodològiques
Donats els objectius de l’estudi, semblava imposar-se un enfocament metodològic de 
naturalesa qualitativa. Ruiz Olabuénaga (2003a:23) ha resumit les cinc característiques 
bàsiques dels mètodes qualitatius: 1) el seu objectiu és la captació i reconstrucció de 
significat; 2) el seu llenguatge és bàsicament conceptual i metafòric; 3) la seva captació 
de la informació és flexible i desestructurada; 4) el seu procediment és més inductiu que 
deductiu i 5) l’orientació és holística i concreta. Però d’altra banda les diverses pràctiques 
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i tècniques qualitatives, malgrat compartir una èmfasi per les dimensions subjectives i 
intersubjectives de la conducta humana no són alienes —com en el cas dels mètodes 
quantitatius— a criteris de control de qualitat, credibilitat, transferibilitat, dependència 
i confirmabilitat (Ruiz Olabuénaga 2003-b-:65). De fet, a les últimes dècades s’ha obert 
camí en la recerca social una complementarietat metodològica que es pot i s’ha de con-
cebre com una complementarietat per deficiència (Ortí 1994:89).
Referent a això, atès que una recerca nostra anterior sobre l’estudi de l’escola ru-
ral es basava en una enquesta —encara que complementada per monografies etno-
gràfiques— que donava prioritat a les dimensions estadístiques, quantificables, fàc-
tiques... de l’escolaritat semblava aconsellable enfocar el nostre objecte d’estudi des 
d’una perspectiva simbòlica, interpretativa, comunicacional, que recollís i analitzés 
el que diuen (vivències, significats, explicacions, arguments...) els subjectes impli-
cats. D’aquí el nostre recurs als grups de discussió, ja que, com defensa Jesús Ibañez 
(1985:19), el grup de discussió apareix per damunt i per davant de l’enquesta estadística. 
Les característiques37 d’aquesta pràctica (Callejo, 2001:16-26) —espontaneïtat i flexibi-
litat dels discursos, efecte sinèrgic de la interacció, aflorament d’actituds inconscients, 
implicació emocional, evocació d’experiències personals, negociació del sentit entre els 
participants— la fan especialment recomanable per aconseguir els objectius del present 
treball. No és menys cert que la seva major limitació —que no permet conèixer l’ex-
tensió i distribució precisa dels discursos captats— ens remet una vegada més a la seva 
complementarietat amb l’enquesta (Col·lectiu IOE, 2010:14).
En el disseny38 dels sis grups es van tenir en compte els següents elements: a) hàbitat: 
pròpiament rural, semi-rural o periurbà i urbà; b) divisió en estratificació social: jerar-
quia d’estatus socioeconòmic i capital cultural; c) divisió en gènere i edat: en la mesura 
en què les dones segueixen sent majoritàries tant a l’educació específicament familiar 
com en el professorat, malgrat això la composició dels grups no és simètrica respecte 
als representants femenins; i d) divisió entre categories socioeducatives: alumnes, pares 
i mares d’alumnes, docents, “experts” (persones representants d’orientació escolar, ins-
pecció i de l’administració escolar) i membres de la societat civil o de l’administració 
local. Donada l’estructura social de les comunitats rurals, molts rols solen ser exercits 
per un nombre relativament reduït d’individus (Benedict, 1980:43), per la qual cosa 
també, amb vista a una estratègia d’optimitzar i economitzar recursos, algunes persones 
participants en els nostres grups exercien una doble o triple condició (mestra i mare o 
37. No podem entrar aquí en la valoració dels límits i possibilitats d’aquesta tècnica i la seva evolució en 
la recerca social al llarg de les tres o quatre últimes dècades: des del seminal i controvertit text de Jesús Ibáñez 
(1985) fins a les aportacions de Callejo (2001) i Morgan (2003), sense oblidar les fructíferes i renovades 
d’Alfonso Ortí (1986, 1994).
38. El nostre principal deute intel·lectual en el present treball és, no obstant això, amb els enfocaments 
teòrics i dissenys metodològics de Martín Criado (1997) i especialment del Col·lectiu IOE (2010).
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regidora i membre de l’AMPA, per exemple) amb la conseqüent possibilitat de tensions, 
conflictes i discrepàncies de rols durant la dinàmica grupal.
A partir dels elements anteriors, els grups van ser els següents:
1. “Mestresses de casa”. Sessió realitzada en una petita població (948 habitants) apar-
tada, en els límits de les províncies de Lleida i Zaragoza. Més d’un terç de la població 
activa correspon al sector primari i predomini (75%) d’habitants autòctons. Economia 
minvant.
El grup estava compost per sis mestresses de casa amb edats aproximades entre els 25 
i 45 anys, Totes elles tenien fills i filles, la majoria dos, que assistien a l’única escola del 
poble. Nivell socioeconòmic i cultural modest o mitjà-baix. Tres autòctones i tres immi-
grants (dos procedents del Marroc i una procedent de Polònia).
2. “Grup heterogeni de mares i pares”. Població de 2382 habitants, situada a la zona 
turística dels Pirineus (pistes d’esquí, “rafting”, hotels i restaurants...) amb més del 70% 
de la població activa dedicada al sector terciari, sent la tradicional ramaderia bovina mi-
noritària (6,1% en el sector primari). Menys de la meitat dels seus pobladors han nascut 
a la comarca. Manté el desenvolupament econòmic malgrat la crisi.
El grup estava format per quatre dones i dos homes amb edats aproximades entre els 
30 i 50 anys. Persones d’orígens socials i geogràfics diversos (autòctons de la comarca 
i procedents d’altres localitats catalanes), amb diferent estatus socioeconòmic i capi-
tal cultural (metge, comerciant, administratiu, mestra...) però amb predomini de les 
classes intermèdies. Totes les dones exerceixen activitat econòmica remunerada i tots 
els components són o han estat dirigent de les AMPA de centres escolars (de primà-
ria o secundària) de la comarca o han participat en l’activitat política local. Residei-
xen en diferents poblacions i els seus fills assisteixen a diferents escoles de la comarca  
3. “Població periurbana” (6.058 habitants) propera a la capital provincial de la qual és 
gairebé “el barri de les urbanitzacions”. Gairebé dos terços de la població es dedica a 
serveis i una quarta part restant està ocupada en la indústria i la construcció. Majoria 
d’autòctons de Catalunya, però el 2,2% dels seus habitants procedeix de la resta de l’es-
tat o de l’estranger.
Constituïen el grup cinc dones i dos homes que integraven o havien format part de 
la junta directiva de l’AMPA amb edats aproximades entre els 35 i 50 anys. Nivells so-
cioeconòmics mitjans i mitjans-alts: petits empresaris, professors universitaris, metges, 
funcionaris que exercien les seves activitats laborals fora de la població. Ni el perfil dels 
components ni el centre escolar es corresponien amb els estereotips de la ruralitat.
4. “Mestres”. Petit poble agrícola (un terç de la població activa) de 1.356 habitants, 
a la vora del riu Segre i propera a la capital provincial. Més de les tres quartes parts dels 
seus habitants són autòctons comarcals.
Grup homogeni quant al perfil ocupacional i al gènere (sis mestres) però que diferia 
respecte a l’edat de les seves components: des de docents novells de menys de 30 anys 
a persones que es jubilaven en les mateixes dates que realitzàvem la sessió. També era 
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diferent la condició de resident o no a la població on se situava l’escola ja que gairebé la 
meitat vivia en altres localitats, inclosa la ciutat de Lleida.
Grup natural (format per la directora, cap d’estudis i la gairebé totalitat del personal 
docent) amb els avantatges i inconvenients que això comporta de cara a la dinàmica 
grupal.
5. “Grup Alumnes”. Donada la dificultat de formar un grup de discussió amb nens i 
nenes que realment estiguessin rebent escolarització primària en un centre rural, optem 
per recórrer a l’alumnat de la Facultat de Ciències de l’Educació que prèviament hagués 
assistit a una escola rural durant la seva infància. Vam obtenir només quatre voluntàries, 
totes elles de l’especialitat d’Educació Infantil, amb edats entorn dels 20 anys. 
6. “Grup Experts”. Integraven el grup set persones que per la seva situació profes-
sional o per la seva prèvia experiència laboral poguessin ser considerades expertes en 
el tema (alguns dels membres ocupen o han ocupat càrrecs de responsabilitat política 
a nivell local o provincial). Concretament: a) un professor d’una mica més de 60 anys 
d’edat, ex-delegat provincial d’educació, però amb experiència personal com a docent 
de primària —també a l’escola rural— i de secundària; b) una inspectora en actiu, d’uns 
45 a 50 anys, a més d’ex-directora i ex-mestra en centres rurals; c) una pedagoga (55-60 
anys), responsable d’un Centre de Recursos Pedagògics; d) dues psicopedagogues (entre 
35 i 40 anys), en actiu, membres dels Equips d’Atenció Pedagògica de centres escolars 
rurals; e) dos mestres jubilats (65-70 anys), tots dos amb una dilatada experiència sindi-
cal i vinculats als moviments de renovació pedagògica i un d’ells guardonat per la seva 
activitat docent a l’escola rural pel govern autonòmic.
La pregunta —provocació inicial— per començar i orientar la discussió era: “estan 
d’acord amb la valoració positiva de l’escola rural? no és exagerada aquesta valoració 
positiva de l’escolarització rural?” Prèviament, en la presentació de l’equip i del tema, els 
havíem resumit les conclusions del nostre primer estudi. En una segona fase, després que 
un o varis dels membres del grup iniciessin la seva intervenció, l’animador o l’animadora 
(grups 1 i 5) focalitzava les intervencions en les causes o motius de tals valoracions i en el 
relat d’experiències personals relatives a l’escola rural i la seva relació amb la comunitat 
local. En tots els casos es va desenvolupar una dinàmica grupal molt activa i els diferents 
membres dels grups van discutir llarga i animadament sobre el tema proposat. De fet, la 
durada de les sessions va sobrepassar en més d’un cas l’horari màxim previst de 90 mi-
nuts. El treball de camp es va realitzar al llarg dels cursos acadèmics 2008-09 i 2009-10. 
Per raons de seguretat, portem un doble registre d’àudio i de vídeo.
Pel que fa a l’anàlisi i interpretació del material prèviament enregistrat hem recorre-
gut a la proposta d’anàlisi del discurs elaborada per Martin Criado (1997) i al model 
interpretatiu desenvolupat pel Col·lectiu IOE (2010). En aquest sentit, els discursos ela-
borats pels subjectes del nostre estudi han estat seleccionats tant per les seves respectives 
posicions socials (alumnes, docents, pares i mares...) com per les condicions grupals de la 
seva producció. Dit d’una altra manera: els autors hem estat presents durant les fases de 
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producció dels discursos i els esquemes interpretatius —selecció de transcripcions, tant 
a nivell de significat pel que fa a dimensions formals i a l’anàlisi de la interacció social— 
també s’han realitzat en equip.
De cadascuna de les sessions grupals s’ha elaborat una monografia en la qual cons-
ten: a) components del grup; b) resum de la dinàmica grupal; c) selecció de “verbatim” 
representatius, la seva posició temporal i la seva connexió temàtica; d) fitxa resum inter-
pretativa. En última instància hem tractat d’establir les relacions entre els nostres models 
interpretatius i les condicions socials de producció dels discursos: identitats socials i 
patrons d’interacció grupal.
2.2.3 Família, escola i comunitat local 
Una vegada revisat el material empíric generat al llarg de les sis sessions grupals i es-
menades les mancances en el registre de les dades (necessitat de completar les omissions 
en el registre audiovisual amb l’enregistrament àudio o viceversa) i realitzat una primera 
observació en equip de totes i cadascuna de les dinàmiques grupals, hem classificat les 
transcripcions prèviament seleccionades en quatre grans blocs temàtics: a) representació, 
valoració, funcions... de l’escolarització en el medi rural; b) valors i pràctiques educatives 
de les famílies; c) interaccions socials (rols docents i discents, relacions família-escola, 
les AMPAS...); d) contextos de relació de l’escola amb la societat civil i les comunitats 
locals, autoritats municipals i educatives.
2.2.3.1 Concepte i funcions de l’escola rural
A partir d’una gairebé unànime valoració positiva de l’escolarització en l’àmbit rural 
els diferents grups, i dins de cada grup, alguns membres destacats matisen o relativitzen 
la provocació inicial.
L’exemple més significatiu és el d’un participant en el grup d’ “experts” que, també 
provocativament, nega l’existència mateixa de l’escola rual i, davant l’allau de protes-
tes de part del grup, intenta desmitificar l’escola rural. “L’escola rural no existeix. El 
que existeix és l’escola petita i un model d’èxit que és aquest treball en xarxa al que diuen 
ZER, que té moltes virtuts, però també algun inconvenient...” (Grup 6 minuts 9-10) 
Dins d’aquest procés de qüestionament conceptual de l’escola rural, altres membres 
matisen: “és una escola petita més un context rural...” (G6 mn. 11).
Les representacions del grup “mestresses de casa” se situen en l’extrem opo-
sat des del punt de vista ideològic ja que per a elles la seva valoració deriva d’una 
excel·lent qualitat pedagògica fora de dubte: “és una escola bona i de qualitat...” 
“no tenim res que envejar a una (escola) de pagament” (G1 mn. 2).
Significativament en tots dos grups s’utilitza el terme “privilegi”, però mentre per 
a bastants membres del “Grup 6”, des d’un punt de vista crític, (“Trobo que són molts 
recursos, en part desaprofitats” (G6 mn. 33) la paraula apareix en un context de no gene-
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ralització de tals recursos, per part de la totalitat del grup de les mestresses de casa “és un 
privilegi” (G1 mn 4:15).
Per al grup de mestres, així com per als grups de mares i pares d’alumnes, la bondat 
de l’escola rural descansa en criteris de mercat educatiu: és la preferida per les famílies, 
per sobre de centres subvencionats de prestigi o de reconegudes escoles de la capital 
provincial:
Moltes famílies treballen a Lleida i podrien portar als nens a les escoles de Lleida...(G4 
mn.05)
Pel que sabem, hi ha un nivell més alt en aquesta escola que en alguna privada [...] a 
nivell d’equipament, de material, de mestres... (G3 mn. 59:30)
Nosaltres som fruit de l’escola rural... (G4 mn. 18)
També en aquests grups, encara que amb matisacions que distingeixen entre adap-
tació i rendiment o entre el present i el passat de l’escolarització rural, tornem a trobar 
referències a la consciència de ser uns pares o unes mestres privilegiats. Però per què 
aquesta reiterada bona imatge?
Les ex-alumnes (Grup 5) són les més explicites però, amb diferents llenguatges i 
arguments, coincideixen tots els participants: la petita dimensió del centre unida a una 
baixa ràtio d’alumnes per professor generen un clima socioafectiu agradable, un tracte 
personalitzat, una calidesa emocional que impregna tant la interacció didàctica com la 
resta de les relacions socials (col·legues, contactes entre escola i grups familiars, proximi-
tat entre centre escolar i comunitat local).
S’insistia en què els més grans ajudéssim als petits [...] i això fa que tu també tinguis una 
responsabilitat (G5 mn. 1)
(en ser pocs) la relació que tens amb els companys és més propera, també la relació que 
tens amb els mestres (G5 mn. 3)
Però malgrat compartir gran part d’aquests arguments (i enriquint-los amb un 
llenguatge més tècnic sobre els avantatges de les aules multinivell) és al Grup 6 on 
més controvèrsies sorgeixen de l’experiència, sobre: 1) l’eficiència i sostenibilitat eco-
nòmica de l’escolarització rural; 2) els seus usos perversos (per exemple la seva uti-
lització com a refugi per a l’alumnat amb necessitats especials); i 3) l’exportació del 
model a altres contextos: dificultats per generalitzar la flexibilitat organitzativa, la 
proximitat amb la comunitat local, etc. També és l’únic grup que planteja qüestions 
conceptuals, per exemple la difícil, per no dir impossible, definició universalment 
vàlida d’escola rural.
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2.2.3.2 Valors i practiques educatives de les famílies
Aquí les màximes diferències entre grups semblen obeir al desigual capital econòmic 
i cultural entre els grups familiars. No obstant això, gairebé tots els membres que van 
participar en les sis sessions grupals coincideixen en la dificultat formativa inherent a 
l’actual moment històric. Dit d’una altra manera: la dificultat actual d’educar els fills, 
podria ser el comú denominador entre els grups, però les diferències sorgeixen a partir 
d’aquest postulat universal.
Per a les mestresses de casa del Grup 1 el tema estrella és l’autoritat paterna o, per dir-
ho en termes més precisos, una ambivalència respecte a l’erosió del patriarcat39 Aquesta 
denúncia d’una actitud androcèntrica i, fins a cert punt fatalista, és més explicita entre 
les mares immigrants però també, encara que dissimulada per la contraposició entre 
“abans” (en època dels meus pares,) i “ara” es dóna entre les autòctones:
per al meu fill existeix només el seu pare, al col·legi, explica coses però explica coses amb 
el papà... la mamà no (G1 mn. 39 –mare immigrant)
per a les coses bones ell,... per a les dolentes jo (G1 mn. 40)
Per contra, ni en el Grup 3 ni en el Grup 4 s’observen discursos que facin referència 
a la segregació de gènere. Aquí els conflictes entre pares i fills tenen a veure amb el di-
lema permissivitat vs. control, tant respecte al consumisme com al rendiment escolar. 
El referent simbòlic és una cultura de l’esforç de la qual l’esport de competició seria un 
bon exemple:
fan tennis, fan esport de competició... és molt criticable... però els nens no surten, estan 
molt disciplinats, tenen uns valors... de disciplina, no juguen a la wifi... això representa un 
canvi positiu... molt positiu (G3 mn. 38-40).
No obstant això, el discurs més crític respecte a la decadència educativa en el si de la 
institució familiar el trobem en el grup de mestres, on fins i tot s’arriba a denunciar el 
“passotisme” de pares i mares: 
les famílies entenen l’escola com un lloc on t’ho faran tot; entreten els nens una mica... no 
sé com en surten educats” (G4 mn. 5), “els pares han dimitit” (G4 mn. 37)
però no crec que sigui un problema de l’escola rural, és un problema generalitzat” (G4 
mn. 5:30)
és aparcar les criatures, perquè tenim molta feina, el pare treballa, la mare treballa” (i 
es delega en l’escola) (G4 mn. 6)
39. Sobre les continuïtats i canvis en l’ofici de mestressa de casa i, en concret, les tensions entre una 
legitimitat patriarcal-popular i el model disciplinari-normalitzador ens remetem a Martin Criado (2004).
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però els culpables són els pares
els pares han dimitit (G4 mn. 6)
La suposada harmonia entre famílies i escola, que en altres grups o en altres moments 
d’aquest mateix grup, semblava justificar la bona imatge de l’escolarització rural salta 
aquí trencada a trossos. L’origen d’aquesta crítica a l’educació familiar se situa en un 
difús canvi de valors, però les conseqüències de la denunciada irresponsabilitat familiar 
són les majors dificultats en la tasca docent. Aspectes com ara la puntualitat, el respecte, 
la cortesia... estan amenaçats fins i tot en la suposada arcàdia de la ruralitat.
Excepcionalment, el Grup 5 format per ex-alumnes d’escola rural subratlla la con-
tinuïtat, des del record de les seves experiències personals, entre institució familiar i 
institució escolar en un ambient en el qual predominaven el respecte, l’espontaneïtat, la 
confiança i l’emotivitat. 
2.2.3.3 Rols i interaccions socials
De l’exposat a l’apartat anterior es dedueix l’aflorament de discursos contradictoris 
a mesura que avançava la dinàmica grupal. Fins i tot, donada la composició dels grups, 
s’apreciaven conflictes interns de rol (mares vs. mestres, entre alguns components del 
Grup 2 i del Grup 4). És justament quan sorgeixen dificultats creixents en l’acompli-
ment del rol, derivades en part de la no-col·laboració familiar, on tendeix a ser prepon-
derant un discurs netament reivindicatiu. La distància, en ocasions concretes, la tensió i 
fins i tot el conflicte entre els posicionaments discursiu-ideològics entre família i escola40 
es tradueixen en mutacions identitàries, per exemple durant la dinàmica grupal, una 
mare-mestra adopta el rol de mestra-mare i, en defensar el punt de vista dels docents, 
s’enfronta a la resta del grup.
el problema és que no et deixen dir la teva opinió
això és injust (G4 mn. 53-55)
Aquests desacords entre el professorat i les famílies, però que en certs temes inclouen 
les corporacions locals o educatives, tenen a veure primordialment amb aspectes col-
laterals a la institució escolar com el menjador escolar, l’oci o els viatges extraescolars. 
En teoria, el nucli de l’educació formal (per exemple, el currículum) quedaria fora de la 
40. Dubet, a França (Dubet i Martucelli, 1996) i Fernandez Enguita (1993), a Espanya, han estat pio-
ners en la denúncia dels desacords entre docents i grups familiars derivats tant de les inseguretats professi-
onals dels primers com de la falta de confiança dels segons, especialment entre les classes treballadores, que 
la institució escolar desenvolupi efectivament les funcions que en teoria diu perseguir. Per a un estudi sobre 
ambigüitats i conflictes de les AMPAS, vegeu Garreta (2008).
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discussió, però és en el grup de mestres on s’insisteix en l’ambigüitat de les seves relacions 
amb l’AMPA (els pares ajuden, però també pressionen).
...ara els pares pressionen... (G2 mn 7)
amb els pares és un tira i afluixa (G2 mn 10)
tenim una AMPA difícil
no tenim clars els papers (G2 mn 30)
Però des de l’altre costat de la barrera, els discursos no només són reivindicatius (re-
tards en la substitució de les vacants docents, compliment de la sisena hora, inferioritat 
numèrica de les famílies en el Consell escolar...) sinó també un discurs autoafirmatiu o 
de complaença per a la tasca realitzada per les AMPA.
els pares poden estar més que contents... (G3 mn. 16)
(parlant d’un pare)”venen a contar contes (G2 mn. 21)
Analitzant el grup de les mestresses de casa encara és més evident la diferenciació 
entre les mares i pares membres de l’AMPA i que pel seu major capital cultural o es-
tatus socioeconòmic fins i tot poden haver exercit alguna representació política local, i 
les “famílies normals i corrents” molt més proclius a acceptar mansament les directrius 
escolars.
si ho diu la senyoreta... (G1 mn. 31)
Per al discurs avaluatiu dels experts (Grup 6), els criteris predominants són la com-
patibilitat entre l’autonomia docent i el projecte de centre, el compromís i la dedicació 
compatibles amb una elevada satisfacció personal i, especialment entre les persones jubi-
lades, una certa nostàlgia cap a la figura del mestre-veí davant d’una crítica més o menys 
velada davant l’actual nomadisme itinerant.
mestres que arriben a les nou i marxen a les cinc (G6 mn. 54)
Finalment, el grup d’exalumnes, presenta la visió més positiva i esperançada dels rols 
discent i docent:
al mestre li tens respecte perquè és el mestre, però no el veus com una autoritat (...), sinó 
que el veus com un més, que s’implica...” (G5 mn. 28)
(en una classe multinivell s’aprèn a) “no interrompre fins que el mestre està per a tu” 
(G5 mn. 6)
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més benestar emocional, per exemple més relació amb els pares, no hi ha tants mestres i te 
pots relacionar més, el mestre pot estar més per a tu i respectar els ritmes (G5 mn. 20-21)
2.2.3.4 Contextos
Conceptualment la ruralitat és una noció equívoca i en tot cas, aquesta és la perspec-
tiva preponderant entre “els experts”, el grup caracteritzat pels majors nivells de quali-
ficació pedagògica, a causa tant de la seva qualificació acadèmica com a la seva dilata-
da experiència professional, per tant els seus discursos tendeixen tant a desmitificar la 
imatge essencialista de l’escola rural com, d’altra banda, a defensar la necessària sinergia 
entre els elements del trinomi integrat per famílies, institució escolar i municipalitat. 
Això no és obstacle perquè sorgeixin controvèrsies sobre el paper de les administracions 
(educativa i local) o sobre la capacitat de l’escola com a motor cultural de la comunitat, 
l’impacte dels canvis econòmics i demogràfics. El fet que més d’un dels subjectes tingués 
una doble o triple identitat (docent i ex-gestor educatiu, o mestre jubilat i regidor) va 
afavorir la complexitat de les intervencions, en ocasions no exemptes de contradiccions.
l’escola rural amb unes característiques diferencials molt positives, com podria ser el 
treball internivells, un treball sense llibres, molt contextualitzat i quan la tendència dels 
recursos afavoreixen cada vegada diversificar més i treballar de manera més individualit-
zada, però amb un currículum de llibre gens o poc contextualitzat estem perdent l’essència 
i si volem conservar la ruralitat amb un currículum que s’adapti (...) a la pròpia transfor-
mació d’aquest món rural, el currículum l’hem d’adaptar a aquestes transformacions sínó 
estem urbanitzant l’escola (G6 mn. 26-28).
(és imprescindible) el diàleg mestre-ajuntament (G6 mn. 53)
hi ha alcaldes que no saben quin mestre hi ha a l’escola (G6 mn. 55)
quan el director de l’escola coneix molt bé com funciona el poble i el que hi ha al poble, 
és més capaç d’organitzar i de fer ponts entre l’escola i la municipalitat (G6 mn. 01:06)
si el poble no acull, l’escola s’enfonsa (G6 mn. 54)
En el pol oposat, el Grup 1 (mestresses de casa) adopta predominantment una visió 
idíl·lica de la comunitat. El poble és, literalment, una gran família en la qual preval l’aju-
da mútua, encara que els conflictes no transcendeixin.
en ser un lloc petit (si has d’anar-te’n) pots deixar al teu fill amb qualsevol de les altres 
mares i demanar que vagin a recollir-lo o que el guardin 
(G1 mn. 5)
(pot haver-hi desacords, però) els draps bruts, a casa (G1 mn. 1:08)
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Encara que són conscients dels problemes característics de les àrees rurals (despobla-
ment: “ara la classe són quatre nens”, difícil accés als serveis socials. etc.), el seu orgull 
comunitari els porta a contraposar el seu estil de vida a les “misèries” urbanes.
la gent ‘fina’ de Barcelona (G1 mn. 19)
A mesura que els components dels grups, —com en el Grup 4 i especialment en 
el Grup 3— estan física i culturalment propers a la capital provincial, aquest discurs 
de ruralisme idíl·lic i nostàlgic cedeix el pas a una visió més realista i objectiva de la 
vida en un poble. Una vegada més l’excepció ens la proporcionen les futures mestres. 
En aquest cas observem no només un contrast entre les representacions respectives dels 
entorns rurals i urbans sinó unes emotives referències als diferents contextos organitza-
tius entre l’escolarització a primària i a secundària. En quina mesura les seves experièn-
cies d’inadaptació obeeixen a les diferències curriculars (del currículum oficial, però so-
bretot dels currículums ocults) entre tots dos nivells educatius? Dit d’una altra manera: 
quina és la suposada especificitat de l’escolarització rural: els aspectes ambientals o els 
canvis en els models organitzatius (baixa ràtio d’alumnes per professor, aules multinivell, 
heterogeneïtat de l’alumnat, comunitat educativa potencialment satisfactòria...) que ca-
racteritzen les escoles rurals però també els altres centres d’ensenyament primari?
no m’he sentit discriminada, però sí que m’he sentit diferent pel fet que els altres sempre 
han estat junts (...) i jo sóc el nou que arriba (G5 mn. 35 i 36)
els alumnes que hem estat a l’escola rural tenim més espontaneïtat (...) que després ja la 
regules amb el temps (G5 mn 37)
ells estan acostumats a una metodologia (...) i nosaltres és tot directe, tot al moment i si 
he de dir alguna cosa, ho diré... (G5 mn. 37)
ai, mira, la de poble (G5 mn 38)
i això et limita bastant (G5 mn 39)
En canvi en el Grup 3 el que observem és un acomodament instrumental, és a dir, un 
no arrelament, que lluny de ser sentit com a problemàtic resulta funcional. És el típic 
sedentarisme nòmada (Bericat 1994:176 i ss) d’unes mares i uns pares que es desplacen 
diàriament amb cotxe per anar a treballar (però també per motius d’oci extraescolar, 
consum, consultes mèdiques...) a la capital de província que és a prop. Com a persones 
ben integrades a la modernitat líquida, viure en un poble i triar entre portar els fills a la 
prestigiosa escola pública local o a una distingida escola privada o concertada dels vol-
tants és una decisió racional i, fins a cert punt, provisional:
(el futur) això està per veure... (G3 mn. 50)
(on escolaritzar als nens) ens ho plantegem... on tenen els amiguets [...] ho trobo més 
còmode... (G3 mn. 56)
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(en un poble, els nens) els tenim controlats (G3 mn. 56)
On la gent sol estar arrelada —fins i tot podríem afirmar que “casificada” atesa la vi-
gència simbòlica del model familiar troncal— és entre els components del Grup 2 i del 
Grup 3, ja siguin autòctons o procedeixin d’altres comarques, tant de “muntanya” (els 
Pirineus) com de la “plana”. Però aquesta identitat rural és ambivalent: ofereix indubta-
bles avantatges (relacions socials personalitzades, suport de la municipalitat, qualitat de 
vida...) però també perills (risc d’etiquetatge, de discriminació, excés de control social...)
recolzament de l’ajuntament (G2 mn. 9 i 14)
qualitat de vida (G2 mn. 42)
participació activa dels pares (G2 mn. 43)
no és com en una fàbrica, que ets un número (G4 mn. 12)
però per altra part... un nen tremendo... (G4 mn. 15)
(els nens) estan més controlats... si fan una gamberrada te’n enteres més aviat... (G2 
mn. 12)
2.2.3.5 Quatre posicionaments discursiu-ideològics
Si volem avançar en l’anàlisi de les intervencions discursives i no quedar-nos en una 
simple descripció dels elements significatius dels debats, hem de desenvolupar un model 
interpretatiu que reculli, a manera de tipus ideals, els posicionaments ideològics dels 
nostres subjectes. En l’elaboració d’aquesta síntesi comprensiva41 hem relacionat un eix 
conceptual soci-espacial (separant una territorialitat rural-tradicional vs. una territoria-
litat periurbana-associativa) i un eix socio-estructural de posicions socials (treballadors 
docents, professionals de l’educació i AMPAS vs. famílies, veïns i autoritats locals). Cre-
uant ambdues dimensions hem dissenyat un camp discursiu integrat per quatre tipus 
de posicionament ideològic: comunitari-familista, instrumental, reivindicatiu i institu-
cional. 
a) “La gran família”. El discurs comunitari-familista pivota simbòlicament sobre la 
metàfora que el poble, i per inclusió la comunitat escolar, és una gran família. El seu 
grup de referència negativa és “la gent fina de Barcelona” enfront dels quals adopten una 
identitat defensiva, de resistència comunitària. D’aquí la seva tendència a evocar nostàl-
gicament temps millors, és a dir a presentar una imatge idíl·lica del passat: temps durs, 
sens dubte, però compensats per la calidesa de les relacions familiars, amicals, veïnals. 
Fins i tot, encara que sigui com a queixa i denúncia de la segregació de gènere a l’educa-
ció familiar, apareixen signes de patriarcalisme. 
41. Es tracta d’una reelaboració de l’enfocament teòric proposat per Alfonso Ortí (1993) i desenvolupat 
empíricament pel Col·lectiu IOE (2010).
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Així doncs, aquesta tipologia discursiva, és predominantment, però no exclusivament, 
femenina ho hem observat en les mestresses de casa, però també entre futures mestres i 
fins i tot en alguna mestra en exercici.
L’orientació temporal és, com ja s’ha indicat, al passat però cap a una visió essencialis-
ta, gairebé reificada, de la comunitat rural tradicional. Es tracta per tant d’una ruralitat 
constituïda a partir de la valoració acrítica dels grups primaris, bàsicament del grup 
familiar (“la casa”) i la comunitat local (“la gran família”). La institució escolar queda 
integrada simbòlicament entre ambdues. D’altra banda, el futur és vist amb recel i els 
canvis socials (per exemple, l’arribada d’immigrants que atenuïn la crisi demogràfica) 
són percebuts amb ambivalència, quan no amb evident temor.
b) “El millor dels dos mons”. Hem definit com a instrumental aquest posiciona-
ment com a contrast a l’orientació expressiva del tipus anterior, definitòria com a ca-
pacitat adaptativa o oportunisme residencial, però també podríem recórrer a les seves 
altres categories. Certament és un discurs típic de persones que “viuen al poble, però no 
són del poble”. Aquesta absència d’arrelament és, tanmateix, un avantatge en temps del 
sedentarisme nòmada ja citat.
Les seves identitats socials són definides per la seva participació en el teixit associatiu: 
associacions educatives (AMPAS), polítiques, culturals, empresarials... Són persones, 
dones i homes, relativament satisfets amb els seus assoliments educatius, professionals, 
estatus ocupacional, càrrec polític... A diferència de l’anterior tipologia, observem el 
predomini d’arguments racionals, avaluatius, objectius,... però no al seu nivell grupal 
sinó més aviat respecte a situacions personals o familiars.
La seva orientació temporal és el present: no es comprometen ni per sempre ni sense 
condicions amb la seva actual residència ni molt menys amb el col·legi al que avui van els 
seus fills, però no deixen de planificar el futur. Les referències a trajectòries biogràfiques 
prèvies detecten mobilitat i vocació cosmopolita. Valoren objectivament, en termes de 
decisió racional els avantatges, però també els inconvenients (desplaçaments per a oci 
extraescolar, per exemple) de l’escolarització rural. 
Anàlogament, la seva imatge de la ruralitat és desapassionada, doncs valoren els as-
pectes positius (habitatges unifamiliars més assequibles, tranquil·litat, contacte amb la 
natura...) al mateix temps que ignoren o redueixen estratègicament les qüestions ne-
gatives. Òbviament és un discurs que apareix majoritàriament entre els subjectes amb 
major nivell socioeconòmic i capital cultural, i especialment entre membres de les juntes 
directives de les AMPAS.
c) “El cavall de batalla és el menjador escolar”. Entre bastants subjectes del nostre 
estudi del grup docent, però també en algunes mares i pares d’alumnes, la posició ideo-
lògica predominant era netament reivindicativa. Crítiques cap a l’Administració (polí-
tics locals, responsables i autoritats educatives) però també cap a la desídia educativa de 
les famílies o, recíprocament, la prepotència o falta de compromís del personal docent 
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sense que faltin posicionaments ambivalents i fins i tot contradictoris entre alguns sub-
jectes atrapats al llarg de les dinàmiques grupals en identitats escindides.
Les identitats són predominantment grupals, fins i tot comunitàries, però feblement 
integrades, és a dir discrepants dels valors i poders dominants. Es tractaria d’uns actors 
socials (mestres però també mares o pares d’alumnes, també “experts”) entre els quals 
predomina una autopercepció de resistència, de no-acomodament a les circumstàncies 
imperants i, per tant, d’una construcció identitària de resistència (Castells 1998:30). 
Valoren positivament l’escolarització rural però, al mateix temps, denuncien els 
seus defectes (per exemple la rotació i la inestabilitat de part del professorat), les 
tensions entre els diferents agents socials implicats, els conflictes amb les burocràcies. 
Encara que predomina l’actitud crítica, les argumentacions tendeixen a oferir alterna-
tives constructives. D’altra banda, davant la tipologia anterior, les seves reivindicacions 
són de tipus col·lectiu, de compromís grupal. Quant a l’orientació temporal se centren 
en el present i desconfien del futur.
d) “El mite de l’escola rural”. També és positiva la representació de l’escola rural que 
va oferir, majoritàriament, el Grup 6 (“experts”). Però és sobretot una visió desmitifica-
dora, és a dir fonamentada en raonaments informats, en avaluacions “objectives” en la 
mesura que es basen en dades econòmiques, organitzatives, tècniques... d’eficiència. En 
oposició a altres discursos, especialment el punt de vista comunitari-familiarista, aquí 
l’enfocament és materialista: cognitivament descentrat però ideològicament favorable al 
sistema. Les seves identitats (fonamentalment professionals) són construccions identi-
tàries de tipus legitimador, ja que donen suport —mitjançant un discurs informat però 
avaluatiu— a la dominació estructural. Per dir-ho en termes gramscians són els produc-
tors d’hegemonia (Castells 1998:30 i 31).
Però no és un discurs monocord, al contrari, les intervencions discursives que el su-
porten desborden arguments i contraarguments, comparacions, paradoxes i provoca-
cions dialèctiques que reflecteixen la complexitat i flexibilitat dels seus respectius posi-
cionaments. Un altre tret característic és que les seves exposicions verbals tendeixen a 
transcendir les seves experiències personals (malgrat ser, en general, persones amb riques 
biografies personals) per raonar en termes de major abstracció i generalització discursi-
ves. Finalment, les seves orientacions temporals tendeixen majoritàriament al futur.
2.2.4 A tall de reflexions 
Actualment, la percepció de l’entorn rural ha deixat de ser negativa ja que afortuna-
dament les àrees rurals ja no estan associades a espais de pobresa económica i endarre-
riment social. Però no és menys cert que l’intens èxode rural que es va produir a mitjan 
segle passat ha repercutit en una sèrie de problemes socials (sobreenvelliment, masculi-
nització, dependència, desigualtats de gènere, vulnerabilitat laboral...) que fins i tot avui 
entristeixen els habitants dels pobles. 
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En el cas específic de Catalunya, diferents autors (Estalella i Carrasco 1998, Tulla 
2006, Alabart i Vila 2007, Camarero et al. 2009) han coincidit a definir un model 
territorial líquid o difús, una espècie de gran ciutat difusa en la qual, no obstant això, 
la ruralitat adquireix una gran rellevància simbòlica. En certa manera, l’escola rural par-
ticiparia d’aquesta paradoxa atès el contrast entre el seu escàs pes demogràfic42 i el seu 
reconeixement educatiu. La qüestió clau, al nostre judici, és la següent: la valoració 
positiva de l’escolarització rural no deu estar influïda per la renovada percepció idíl·lica 
de la ruralitat?
Davant de la imatge, en part unidimensional, d’una escola rural majoritàriament 
valorada en termes favorables, les noves dades ofereixen una panoràmica complexa, po-
lifònica, ambivalent i segurament més realista. No només els diferents actors socials (do-
cents, familiars, “experts”...) tenen, com era previsible, percepcions diverses de la realitat 
escolar sinó que, en funció dels seus propis valors i experiències personals, discrepen o 
coincideixen amb els representants d’altres categories socials. Les representacions socials 
tant de la ruralitat com de l’escolarització en el medi rural poden relacionar-se amb 
altres dimensions del discurs: les identitats, els estils cognitius, l’orientació ideològica... 
En síntesi: les representacions i valoracions de l’escola rural no són alienes a les diferents 
construccions simbòliques de la ruralitat.
Hem sintetitzat les representacions i valoracions de l’escola rural i les seves relacions 
amb les diferents concepcions de la ruralitat en quatre posicionaments ideològics: 
1. Discurs comunitari-familista: la valoració ingènuament positiva de l’escolarització 
rural es fonamenta en una construcció imaginària (envellida i idíl·lica) de la ruralitat 
tradicional.
2. Discurs instrumental: tant la valoració positiva de la residència no urbana com de 
l’elecció racional i conjuntural de l’escolarització rural responen a la lògica del seden-
tarisme nòmada.
3. Discurs reivindicatiu: percepcions i valoracions predominantment favorables encara 
que ambivalents; arrelament comunitari, però crítiques a la situació escolar vigent en 
el medi rural i implícitament el fet de demanar models alternatius.
4. Discurs institucional: tendència a desmitificar tant una ruralitat artificiosament har-
mònica com una escola rural minoritària, amenaçada i diversa; presenta un enfoca-
ment cognitivament descentrat, però ideològicament legitimador de l’estatus quo.
42. A títol il·lustratiu, recordem que segons dades que ens va proporcionar el Servei d’Estadística, in-
formació i documentació del Departament d’Educació de la Generalitat de Catalunya del curs 2007-2008 
(quan iniciem el treball de camp), les 100 Zones Escolars Rurals agrupaven 342 escoles amb 1.173 aules 
(447 d’Educació Infantil i 726 d’Educació Primària). El nombre d’alumnes va ser de 8723 a Primària i de 
4.879 a Infantil, però representa en conjunt, i segons els nostres càlculs, una mica menys del 2% del total 
de l’alumnat d’ensenyaments infantil i primari.
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Les nostres dades no ens autoritzen a contestar l’acord o desacord entre “imatges” 
(opinions, representacions, valoracions...) i “realitat” (resultats escolars, qualificacions, 
adquisició de competències...). És evident que necessitem més recerca educativa que 
ens ajudi a relacionar aquestes primeres exploracions amb estudis que incorporin al-
tres dissenys metodològics. Sense més informació detallada sobre dades objectives (per 
exemple, trajectòries o itineraris acadèmics) no és possible oferir un retrat fiable de l’es-
colarització rural. No obstant això, l’estudi realitzat a partir dels grups de discussió sí 
que corregeix i, en la nostra opinió, millora els resultats de la nostra recerca inicial. 
Per finalitzar, en la mesura que la gairebé totalitat dels nostres subjectes coincideixen, 
encara que amb diferents accents i arguments, en la necessària sinergia entre els centres 
d’ensenyament, els grups familiars i la societat civil local, així com la participació activa 
de mares i pares en l’educació, tant a l’àmbit escolar com a la llar, d’altra part pot existir 
dificultats en la col·laboració entre docents i famílies. Les implicacions de les nostres 
dades coincideixen amb recomanacions d’organismes internacionals (per exemple, del 
Consell Europeu 2003) i tal vegada, en el fons, l’escola rural no sigui (o no hauria de ser) 
tan diferent de la resta de l’educació formal.
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3. ANNEX METODOLÒGIC 
3.1 Temporalització
En el procés d’obtenció i d’anàlisi de les dades destinades a elaborar el text, hem 
emprat quatre estratègies metodològiques que, d’una manera imperfecta, es correspo-
nen amb diferents etapes de la nostra investigació sobre l’escola rural catalana: 
1. Fase exploratòria i de delimitació de l’objecte d’estudi: etnografia (curs 2006-07).
2. Fases de sondejos quantitatius sobre una visió de conjunt “survey research” (2007 
i 2013).
3. Fase interpretativa dels primers resultats: “focus groups” (2008-12).
4. Fase d’integració i síntesi: anàlisi de fonts secundàries —documents històrics, 
estadístiques oficials i bibliografia— (2013-14).
Per què hem recorregut a un pluralisme metodològic en lloc d’especialitzar-nos 
en uns estudis monogràfics a partir d’un únic disseny metodològic? En primer lloc, 
pel nostre plantejament holístic i gairebé panoràmic del tema des d’una perspectiva 
pluridisciplinària, considerant els perfils acadèmics dels autors.
En segon lloc, seguint Alfonso Ortí (1994: 88-89), perquè davant de l’imperialis-
me quantitativista o del triomfalisme qualitativista hem de reconèixer les respectives 
limitacions de tots dos enfocaments. Sorgeix així, per tal de garantir la fecunditat 
creativa i la rellevància de la investigació social, el concepte de complementarietat 
per deficiència.
En darrer lloc, si relacionem la tipologia de la informació amb els mètodes d’ob-
tenció d’aquesta informació, observem que, per exemple, les freqüències de distribu-
ció són especialment congruents amb els sondejos i les estadístiques (percentatges, 
taules, histogrames...), mentre que en aquest cas, recórrer a l’observació participant o 
a les entrevistes sol ser inadequat i poc eficient. Per contra, si el nostre objecte d’estu-
di són els incidents, les històries o les interaccions entre actors socials, les enquestes i 
les estadístiques no són rellevants mentre que una perspectiva qualitativa, per exem-
ple l’etnografia, resulta eficient i adequada. En la mesura que el nostre objectiu ha 
estat d’oferir una visió àmplia i no obstant això compressiva de l’escolarització rural, 
hem optat per alternar diferents mètodes i tècniques socioeducatives.
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3.2 Estudi de casos
En la primera fase de la investigació, l’objectiu prioritari era doble: d’una part 
analitzar les característiques i peculiaritats de l’escola rural, però simultàniament co-
nèixer la relació entre aquest tipus de centres educatius i l’entorn rural. Com a hipò-
tesi implícita, i gràcies a la nostra experiència com a tutors de pràctiques dels futurs 
mestres, som conscients de la pluralitat de situacions i per tant de problemes que 
caracteritzen l’escolarització rural a la Catalunya de començaments del segle XXI. Dit 
d’una altra manera: hi ha múltiples realitats sota l’epígraf d’escola rural. 
Tal com han subratllat Honorio Velasco i Angel Diaz de Rada (1997:41 i ss.) 
l’heterogeneïtat és consubstancial al treball de camp etnogràfic. És a dir, si el que 
preteníem en primer lloc era demostrar el pluralisme, la complexitat i la mutabilitat 
de l’escola rural, més enllà dels tòpics sobre l’essencialisme i tradicionalisme de la 
ruralitat, la nostra primera eina de treball hauria de ser l’etnografia educativa. A més, 
l’ús de tècniques d’investigació múltiples i flexibles (observació participant, entre-
vista a informants, diari de camp...) juntament amb la perspectiva holística semblen 
especialment idònies com a procediment en una primera etapa de recopilació i anàlisi 
de dades.
En l’equip inicial, a partir d’un projecte subvencionat l’any 2007 per l’Obra Social 
de la Caixa de Sabadell, hi van participar cinc professors de la Facultat de Ciències 
de l’Educació de la UdL.
Per a aquell projecte, entre d’altres, es van realitzar cinc monografies en esco-
les rurals situades en poblacions de comarques amb característiques poblacionals i 
socioeconòmiques diferents. Aquestes monografies es van concretar a partir d’un 
seguit d’entrevistes amb informants —docents— sobre els aspectes organitzatius i 
didàctics, l’observació de l’entorn escolar, i una descripció del municipi i la seva co-
marca (demografia, sectors econòmics, comunicacions...) i es van realitzar:
1. A l’Urgell. Escola amb més de cinquanta alumnes. Tenint en compte els mestres 
que hi han exercit, aquest centre té una trajectòria de reivindicació de l’escolarit-
zació rural.
2. Horta de Lleida, a la perifèria de la capital de la comarca, situada en el que 
inicialment era una zona agrícola i que actualment s’està urbanitzant. És l’escola 
amb major nombre d’alumnes de les cinc monografies. 
3. Catalunya interior —nucli de població d’uns 200 habitants a la comarca del Sol-
sonès—, escola petita de menys de vint-i-cinc alumnes.
4. Poble agrícola a prop de Lleida. Desataca la capacitat integradora del centre esco-
lar en un entorn multicultural (gairebé el 10% dels habitats del poble són d’origen 
xinès, amb una escassa interacció amb la comunitat autòctona). L’escola pot estar 
afavorint la integració dels nens nouvinguts.
Escoles, pobles i famílies. Noves perspectives sobre l’escola rural a Catalunya
139 
5. Zona prepirinenca. Aquesta monografia té com objecte d’estudi les peculiaritats 
del món neorural. 
Tot i que les monografies mostren un ventall de centres ben diferents entre si, a 
la vegada tots ells desmenteixen el tòpic d’escola aïllada, incomunicada i amb pocs 
mitjans.
A la pluralitat dels centres estudiats cal afegir-hi una mirada plural dels autors 
de les monografies, en gran part a causa de la procedència de camps disciplinaris 
diversos: sociologia i etnografia, teoria i historia de l’educació, organització escolar 
o filologia. 
Vegem com exemple de monografia la que vam realitzar a l’escola rural de la Vall 
dels Voltors.
L’escola d’“E. de la S.” està situada a la Vall dels Voltors, una remota vall del Pa-
llars, a l’extrem nord-occidental de Catalunya. Per accedir-hi des la capital comarcal 
es requereix no menys d’una hora i mitja de viatge en cotxe a través de carreteres 
comarcals, nacionals i un tram final de pista no asfaltada. A l’hivern el gel i la neu, 
i a la primavera el fang i els despreniments de roques dificulten la conducció inclús 
dels vehicles tot terreny. Es tracta d’un entorn geogràfic abrupte i de bellesa agresta. 
No obstant això, a diferència de la relativament pròxima Vall d’Aran el paisatge és 
fonamentalment àrid amb predomini dels farallons calcaris ocres i grisos i les roques 
conglomerades (que evoquen Montserrat), alternant amb els tons bruns dels turons 
coberts per garrics, arços i boix. Sols el vermell dels barrancs d’argila, el verd de les 
pinedes i, a la primavera, el verd de les pastures trenca la monotonia dels colors freds 
d’un paisatge desèrtic, en consonància amb la seva denominació.
Doncs, en efecte, el tret més característic de la vall és, en paral·lel a la seva difícil 
accessibilitat, el seu despoblament43. Encara que els noms d’alguns dels nuclis de po-
blació ja apareixen documentats en cròniques de l’edat mitjana, les crisis agràries de 
finals del XIX i especialment el gran èxode rural de la dècada dels seixanta del segle 
passat van buidar de gent la quasi totalitat de la vall. Cap a mitjan 1970 la majoria 
de les parròquies i masos aïllats estaven despoblats, fet que va propiciar l’arribada i 
l’assentament de comunitats “neorurals”44 ja a principis dels vuitanta.
43. Aquest declivi demogràfic és aplicable al conjunt de la comarca i, en general, a tot el marc geogràfic 
dels Pirineus. En concret: dels 28.533 habitants comarcals del 1857 al 1910 es va passar a 18.996 i a 16.210 
el 1970 (Sabartés, 1993:29).
44. Es tracta de col·lectius de gent jove (avui no tan joves ja que alguns dels seus membres, els que es 
reclamen hereus de l’esperit del Maig del 68, són homes i dones de mitjana edat), generalment procedents 
de zones urbanes i metropolitanes, que han emigrat al camp a la recerca d’un estil de vida alternatiu. Aquests 
projectes vitals (que combinen en diferents dosis elements d’ecologisme, pacifisme, naturisme...) inclouen 
una àmplia varietat d’activitats: agropastorívols, artesanals, ecoturisme, agricultura ecològica...
Els autòctons els denominen: “hippies”, “peluts”, “rastes”... (Lluvich i Ortega, 2004:23).
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Actualment, el caràcter itinerant i els estils alternatius de vida de la majoria dels 
seus habitants resten fiabilitat a les estadístiques censals però no ens equivoquem si 
diem que fins i tot a l’estiu —incloent estiuejants oriünds i visitants ocasionals— la 
població total de la vall pot aproximar-se, sense arribar a superar-la, al centenar de 
persones. Més significativa és la diferenciació interna entre els neorurals, en total 
dues o tres dotzenes de persones (espanyols i d’altres nacionalitats europees) que 
constitueixen la totalitat dels pares i mares dels alumnes de l’escola i poc més d’una 
dotzena d’ancians autòctons, amb edats compreses entre els setanta i els noranta anys. 
Ambdues comunitats coexisteixen pacíficament, però difícilment s’interrelacio-
nen. Els ancians autòctons viuen de les seves pensions i de la ramaderia (ovina i porci-
na), també, secundàriament, de la mel i la recollida de tòfones. Els neorurals són tots 
d’origen forà (ja sigui d’altres poblacions catalanes, la majoria de l’àrea metropolitana 
de Barcelona o bé d’altres països com Bèlgica, Holanda, França, Regne Unit...) i han 
comprat, llogat o “okupat” les velles cases dels pobles abandonats, les han restaurat i 
tracten de viure d’una manera, més o menys alternativa. Es dediquen a l’artesania, la 
decoració, petites empreses ecològiques (formatges, herbes medicinals), ensenyança 
(anglès, dansa, tai-txi...) i, sobretot, a l’autosuficiència: horts, corrals... La decora-
ció “hippy” de molts habitatges, així com les tendes de campanya estil “tapee” o els 
cavalls pasturant lliurement pels prats contribueixen al fet que la primera impressió 
que produeixen aquests pobles de cases a mig reconstruir sigui la d’estar davant d’un 
enclavament culturalment diferent.
Arribats a aquest punt, ens hem de preguntar si les propostes curriculars del centre 
escolar són compatibles amb la suposada especificitat cultural d’aquestes famílies 
neorurals. En altres paraules: comparteixen pares i mestres universos simbòlics es-
tranys entre si, tal vegada incompatibles? Com interpreten uns i altres actors socials 
el procés educatiu? Es produirà un xoc cultural entre la vocació utòpica, radical, 
alternativa... dels pares dels alumnes i els valors, normes i rutines de la institució 
educativa? 
Actualment assisteixen a l’escola un total de 15 nens i nenes amb edats compreses 
entre els cinc i els onze anys d’edat. Estan repartits en dues aules: educació infantil 
(amb sis alumnes) i educació primària (amb nou escolars). L’escola és un edifici nou, 
es va inaugurar el curs anterior, consta d’una planta amb diferents aules, despatxos, 
menjador, sala d’usos múltiples, patis i serveis. L’horari escolar és de 9 a 13 h (els 
petits solen començar a les 10) i de 14 a 16 h. Inclou servei de menjador (en el ma-
teix centre, a cura del bar-restaurant del poble). Aquest flamant i ben equipat edifici 
(amb les seves dotacions de material informàtic, recursos didàctics...) és percebut 
orgullosament per pares i mestres com a resultat de l’empenta cívica de la comuni-
tat davant les reticències de l’Administració (l’Ajuntament i la Delegació Provincial 
d’Educació).
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També és relativament generosa la dotació docent: dues mestres tutores a plena 
dedicació, una altra ensenyant de quasi dedicació exclusiva especialitzada en anglès 
i classes de reforç i unes altres dues docents itinerants (un dia a la setmana) espe-
cialistes en educació física, educació especial i educació musical. No obstant això, 
cap d’aquestes mestres resideix a la comarca i les tutores resideixen lluny, a Lleida i 
Balaguer. El fet que els desplaçaments siguin llargs i perillosos (ja que s’han produït 
deiversos accidents de cotxe) determina que les professores, en especial si són ja fun-
cionàries, aspirin a altres destins més accessibles. Òbviament, això implica una con-
siderable inestabilitat dels mestres, malgrat que aquest fet no el percebin malament 
algunes mares, ja que:
els mestres nous, sobretot si són joves, són més oberts
És a dir, la comunitat aspira a exercir la seva influència sobre el procés educatiu. 
Tanmateix, les relacions entre famílies i docents no semblen, almenys actualment, 
conflictives. En el moment de recollir la informació, l’equip docent, integrat per mes-
tres joves i col·laboradores, està implicat en un projecte de pedagogia activa fonamen-
tat en els centres d’interès (les estacions de l’any, l’educació ambiental...) i el mètode 
de projectes. Tracten de relacionar els continguts escolars amb la realitat exterior, per 
exemple, confeccionen fitxes didàctiques a partir dels “mass media”. Però no sempre 
els seus esforços es tradueixen en resultats positius45, la qual cosa es relaciona al seu 
parer amb l’escàs interès dels pares pel rendiment escolar dels nens.
Però des de la perspectiva dels pares no és que ells no tinguin interès per l’educació 
ni que discrepin dels continguts impartits sinó que el que defensen és un model d’en-
senyament menys formal, o dit en termes pedagògics: un currículum més optatiu, 
menys predeterminat en termes d’organització i avaluació. Per dir-ho en paraules 
d’un pare d’origen holandès, d’uns quaranta anys d’edat:
Pues la base de una buena educación es crear niños curiosos, niños que quieran saber
Anàlogament, una altra mare belga, professora no titular d’anglès, denuncia la falta de 
motivació dels seus alumnes d’Ensenyament Mitjà, d’un poble aragonès proper:
45. Com a anècdota il·lustrativa: en una classe de llengua catalana els alumnes de primària havien de 
llegir un text extret de la premsa provincial sobre un partit de bàsquet entre l’equip de Lleida i el d’una altra 
ciutat. Entre les preguntes de comprensió s’havia de distingir, en base als seus cognoms, entre els jugadors 
locals i els jugadors d’origen estranger. 
Per als nens, aquest exercici no sols resultava poc atractiu, ja que ni tenien televisor ni seguien les peri-
pècies dels equips regionals, sinó quasi surrealista ja que molts d’ells tenien cognoms belgues, holandesos o 
mixtos (espanyols i estrangers).
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Y yo les digo: ¿Pero quién quiere que aprendas, tú o tu madre?
Per a les mestres, que els pares s’impliquin (que deixin de ser “passotes”) significa 
que siguin participatius, però sense que això signifiqui que participin en l’elaboració 
del currículum: ni en els continguts ni encara menys en la seva metodologia. Per 
exemple, respecte a la sisena hora que les famílies perceben com una sobrecàrrega 
i que desitjarien substituir per activitats d’expressió plàstica o expressió corporal... 
que, a més a més, anirien a càrrec d’un artista de la comunitat. Tal vegada, les mes-
tres, secretament, com a treballadores que resideixen tan lluny del centre escolar, no 
veurien malament poder-se alliberar d’aquesta docència extra... Tanmateix, això fóra 
incompatible amb el seu rol de representants de la institució escolar.
Aquesta discrepància entre “allò que està legislat” i la realitat sociocultural de la 
comunitat també afecta el coneixement i ús de la llengua catalana. Malgrat l’hetero-
geneïtat de l’origen ètnic de les famílies fins i tot dins dels matrimonis mixtos i dels 
d’origen catalanoparlant, la lingua franca de la comunitat és el castellà. A les llars es 
parla neerlandès, francès, castellà, anglès... A l’escola el català és la llengua predomi-
nant i esdevé quasi bé la llengua exclusiva; per a molts nens, la majoria dels quals no 
tenen televisor, aquesta és una llengua “artificial”, i no tan sols al pati sinó fins i tot 
a les aules la majoria dels nens parlen entre ells en castellà, però a l’aula llegeixen i 
escriuen en català. Les mestres, tot seguint les directrius de la inspecció, utilitzen el 
català com a llengua vehicular del procés d’ensenyament-aprenentatge, i la majoria 
de la producció escrita (exceptuant les assignatures de castellà i anglès) es fa en català. 
Sigui per aquesta causa o per altres raons que desconeixem, el fet és que els nivells de 
comprensió i expressió escrita dels alumnes més grans són mediocres i fins i tot, en 
alguns casos, deficients. Especialment si considerem que el centre de secundària més 
proper és una localitat de l’altra riba del riu Noguera Ribagorçana, en territori de la 
Comunitat Autònoma Aragonesa, a alguns pares que no són d’origen català els costa 
comprendre que el castellà tingui tan poc pes en el currículum escolar dels seus fills. 
Un altre tema, enguany resolt però abans conflictiu, ha estat la docència de l’as-
signatura de religió. Persisteix entre alguns pares el record d’un mestre anterior que, 
segons ens informen, tenia molt mala relació amb l’alumnat a causa de la seva ten-
dència a imposar molts deures i no deixar-los temps per jugar. Però, sobretot, perquè 
tenia una forta ideologia religiosa que li feia malveure el fet que no totes les famílies 
rebutgessin la formació religiosa.
D’acord amb la legislació vigent, les autoritats educatives, en resposta a la petició 
de les famílies, han suprimit l’assignatura de religió. Tanmateix, es mostren reticents 
a la petició de la comunitat de disposar d’uns ensenyaments no confessionals sobre 
religió comparada. D’altra banda, davant les queixes dels pares sobre el fet que la jor-
nada escolar és ja suficientment feixuga per continuar-la amb més activitats lectives, 
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no acaben d’acceptar les propostes “autogestionàries” de les famílies. Per a aquestes, 
la sisena hora no hauria d’implicar més feina escolar, incloses activitats de reforç, sinó 
activitats formatives però de caràcter lúdic. En altres paraules, el que els pares i les 
mares voldrien és un currículum menys exigent; a tall d’exemple, qüestionen les pres-
ses en l’aprenentatge de la lectoescriptura. Ells contrasten l’experiència escolar dels 
seus fills amb el model pedagògic més “obert” i “integrat” d’altres contexts educatius 
(en concret el model de moltes escoles públiques holandeses). Interpretem aquestes 
crítiques en el sentit que les famílies, implícitament, estan reivindicant el seu propi 
estil de vida, relaxat, gens competitiu i focalitzat en el lleure.
En conclusió, malgrat que, al nostre parer, fóra erroni parlar de xoc cultural, sem-
bla provat que en el cas d’aquesta comunitat les batalles entorn del currículum, com 
va anticipar Berstein (1977:81), són bàsicament conflictes sobre diferents concepci-
ons de l’ordre social i, per damunt de tot, distintes visions de l’ordre moral. D’una 
banda, una pedagogia escolar que si bé es reclama “activa” no deixa d’estar sotmesa 
als criteris de la institució escolar, més concretament del Departament d’Educació. 
De l’altra, una pedagogia familiar centrada en el lleure i en un desenvolupament 
personal “autònom”.
3.3 Qüestionaris
L’utilització de qüestionaris mitjançant enquestes extensives (survey research) amb 
dos objectius complementaris per tal de:
a. descriure els trets estructurals del conjunt de l’escola rural catalana (caracterís-
tiques dels centres, perfils de l’alumnat i del professorat, dades relatives a l’en-
torn...); dit d’una manera més senzilla: presentar alumnat, professorat i comunitat 
on s’ubica el centre com si fos una foto fixa de les escoles,
b. destacar les potencialitats i les debilitats d’aquest model escolar, analitzar la seva
valoració (punts fort i febles...), explorar la percepció que en tenen els actors so-
cials; és a dir recollir o quantificar opinions.
Com ja sabem, els qüestionaris sociològics permeten quantificar tant dades “ob-
jectives” (descriptius: grandària dels centres o nombre d’alumnes, per exemple) com 
dimensions “subjectives” (opinions, valoracions...) mitjançant una sèrie de preguntes 
tant de format tancat (precodificades) com de format obert (Domínguez i Coco, 
2000).
A més d’oferir una visió estadística de la realitat escolar, la repetició de les enques-
tes en diferents situacions temporals facilita l’elaboració d’anàlisis comparatives. En 
el nostre cas, contrastem la realitat de l’escola rural el 2007 i el 2013.
Un dilema que se’ns va presentar en la planificació d’aquest apartat era si, com és ha-
bitual en investigacions sociològiques, les nostres unitats d’anàlisi del mostreig eren les 
poblacions rurals (de menys de 10.000, de 5.000 o de 2.000 habitants?) o bé els centres 
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escolars. Vam optar per aquesta segona opció, entre altres raons per la mateixa definició 
d’escola rural com a centre escolar amb aules multinivell i únic a la població.
A partir de les llistes del Secretariat d’Escola Rural, que ens informaven de l’exis-
tència de 346 centres rurals el maig del 2007 i de 286 a la tardor del 2013, vam re-
alitzar enquestes telefòniques als responsables d’aquests centres. En el primer estudi, 
el 66,8% dels entrevistats eren directors o directores i el 9% secretaris o secretàries 
dels centres. El 2013, de les 203 escoles, 63,5% eren directors o directores, 4,5% 
secretaris o secretaries i la resta docents.
Des d’un punt de vista estadístic, en els 202 qüestionaris del primer estudi i els 203 
del segon (el 58% i el 71% respectivament del total d’escoles rurals catalanes), calculem 
un nivell de confiança del 95% i considerant la proporció més desfavorable (p=q=50%) 
l’error del mostreig, tenint en compte l’aleatorietat de la mostra, és de +/- 4,5%.
Com ja hem dit anteriorment, el qüestionari de l’enquesta del 2013 va ser el 
mateix que va elaborar el Dr. Jordi Garreta per a l’enquesta del 2007. És doncs un 
qüestionari idèntic en els dos casos que inclou tant ítems amb resposta precodificada 
com preguntes obertes, per exemple:
(Ítem 4)
“Quants anys fa que vostè treballa en una escola rural (o temps que ha treballat en 
una escola rural)?”
(Ítem 8)
“Demogràficament, aquesta zona ha...”
- Augmentat
- S’ha mantingut
- Ha disminuït 
- No ho sap / No respon 
(Ítem 23)



















3.4 Grups de discussió
Per tal d’aprofundir en el significat que els actors socials (i no únicament el profes-
sorat) concedien a la seva participació en l’escola rural, vam dissenyar ja en el projecte 
inicial del 2007 un apartat metodològic basat en els grups de discussió. 
En aquest cas els objectius van ser: 
a. explorar i descriure les representacions socials; 
b. analitzar i comparar les produccions simbòliques en funció de la tipologia social 
dels entrevistats. 
Es tractava consegüentment d’analitzar la col·lisió o discussió entre diferents dis-
cursos personals fins a arribar, o no, a un consens o discurs grupal d’un col·lectiu 
(Ibáñez, 1994:58, Callejo, 2001:46 i ss.). Dit d’una altra manera: accedir als imagi-
naris, valors, aspiracions, temors, conflictes... dels entrevistats.
D’altra banda, seguint el model de canvis social proposat per Alfonso Ortí (1993), 
es van dissenyar dos eixos conceptuals: 
a. eix social-estructural: jerarquies educatives en termes de credencial en educació 
formal i/o poder executiu en el sistema educatiu (vegeu l’esquema següent);
b. eix socio-espacial en termes de contínuum rural-urbà.
Com hem detallat en la segona part del text, el model ha donat lloc a un esquema 
de sis grups de discussió en què, no estadísticament sinó en termes d’heterogeneïtat 
inclusiva (Ibáñez, 1979), apareixen representats els diferents actors socials de l’escola 
rural.
Per acabar, en el procés de recollida i classificació dels diferents codis de significat, 
hem analitzat: 
a. el significat dels continguts verbals (temes, identificacions...),
b. els aspectes formals (per exemple retòrics),
c. la dimensió pròpiament social de les relacions intra i intergrupals, és a dir la dinà-
mica de grup pròpiament dita. 
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3.5 Anàlisi secundària de les dades estadístiques i històriques 
Finalment i a mesura que avançava la recerca, hem comparat i complementat les 
nostres pròpies dades amb les que procedien tant d’altres autors com de fonts oficials 
(cens, estadístiques, documents...) com d’informants acreditats. Volem agrair molt es-
pecialment la col·laboració i les aportacions del professor Joan Lluís Tous, que ens ha 
proporcionat abundant i valuós material (actes, programes de congressos, testimonis 
orals...) de la renovació de l’escola rural catalana.
Hem de subratllar també les fonts bibliogràfiques proporcionades per col·legues de 
la UdL i més concretament pel Dr. Ignasi Aldomà i el Dr. Joan Ganau. Així mateix, per 
l’elaboració cartogràfica, confeccionada a partir de les nostres dades, hem rebut l’ajuda 
del Dr. Jordi Domingo i de la Dra. Montserrat Guerrero.
Pel que fa les bases de dades consultades, hem de citar l’Idescast, el Departament 
d’Ensenyament, etc.
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